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Tiivistelmä
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittää oppilaiden luetun 
ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen kehittymistä sekä kehitty-
miseen yhteydessä olevia tekijöitä ensimmäisellä ja toisella luokalla 
(=alkuopetuksessa). Lisäksi pyrittiin selvittämään, miten ensimmäisen 
luokan luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen tasot ovat 
yhteydessä näiden taitojen toisen luokan tasoihin. 
Tutkimuksen perusjoukon muodostavat harkinnanvaraisella otannalla 
valitut 411 vuonna 1990 syntynyttä imatralaista ja joensuulaista oppi-
lasta. Tutkimusjoukko muodostuu Imatran ja Joensuun peruskouluissa 
lukuvuonna 1997−1998 opiskelleista ensimmäisen luokan (n=411) ja lu-
kuvuonna 1998−1999 opiskelleista toisen luokan (n=383) oppilaista.
Luetun ymmärtämisen tasoja arvioitiin ensimmäisellä ja toisella 
luokalla jakamalla luetun ymmärtämisen tehtävien vastaukset kolmeen 
tasoon: toistavaan, päättelevään ja arvioivaan. Tuottavan kirjoittamisen 
prosessimalli koostuu viidestä komponentista, joista tarkastelun kohteena 
on tässä tutkimuksessa kognitiivinen kirjoittamisprosessi. Tuottavan 
kirjoittamisen kognitiivinen kirjoittamisprosessi muodostuu kolmesta 
prosessista: suunnittelu, kirjoituksen muodostaminen ja tarkastelu. 
Kognitiivista kirjoittamisprosessia arvioitiin oppilaiden tuottavan kir-
joittamisen kirjoitelmista ensimmäisellä ja toisella luokalla arvioimalla 
kirjoittamisen tekniikkaa ja kirjoitelman sisällön johdonmukaisuuden 
tasoa. 
Sekä ensimmäisellä että toisella luokalla oppilaiden luetun ym-
märtämisen taito oli tuottavan kirjoittamisen taitoa parempi. Tulos 
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on samansuuntainen niin vanhempien ja luokanopettajien oppilaiden 
taidoista tekemissä arvioinneissa, oppilaiden koulutodistuksissa kuin 
tehdyissä arviointitehtävissä. Tulos on yhdenmukainen myös aikaisem-
pien tutkimusten tulosten kanssa, joiden mukaan kirjoitustaito kehittyy 
lukutaitoa hitaammin.
Klusterianalyysin avulla muodostetuista kuudesta luetun ymmärtämi-
sen ja tuottavan kirjoittamisen tasoa kuvaavista ryhmistä suurin (n=110) 
oli tyydyttävät luetun ymmärtäjät ja tyydyttävät tuottavat kirjoittajat. 
He ovat keskitason osaajia, joiden luku- ja kirjoitustaitojen kehitys on 
edennyt ensimmäisellä ja toisella luokalla asetettujen tavoitteiden mu-
kaisesti. Muut tutkimuksessa muodostetut viisi ryhmää olivat seuraa-
vat: 1) ensimmäisen luokan hyvät luetun ymmärtäjät, 2) heikot luetun 
ymmärtäjät, 3) hyvät luetun ymmärtäjät, 4) varhain lukemaan oppineet 
sekä 5) heikot luetun ymmärtäjät ja heikot kirjoittajat.
Eri taustatekijöiden yhteyttä luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitoihin ensimmäisen ja toisen luokan aikana tarkas-
teltiin erikseen tytöille ja pojille rakennetuilla rakenneyhtälömalleilla. 
Sekä tyttöjen että poikien mallissa luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitojen merkitsevämpinä selittäjiä olivat tekninen luku- 
ja kirjoitustaito, ensimmäisen ja toisen luokan luku- ja kirjoitustaidon 
todistusarvioinnit sekä kognitiivinen taso. Ensimmäisen ja toisen luokan 
luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen välillä on hyvin 
vähän yhteyttä. Tulos kertoo siitä, että luetun ymmärtäminen ja tuottava 
kirjoittaminen kehittyvät alkuopetuksen aikana eri tahtiin ja eri tavoin, 
mikä johtuu paitsi lasten erilaisista kirjoitetun kielen ja kognitiivisista 
perustaidoista myös siitä, että oppilaan on saavutettava tietyn tasoinen 
tekninen luku- ja kirjoitustaidon taso, ennen kuin hän voi kirjoittaa 
tekstiä ja ymmärtää lukemaansa.
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Abstract
The main aim of this study was to investigate primary school pupils’ 
development in reading comprehension and productive writing and the 
factors related to the pupils’ development in these skills during their 
first and second school year (=initial teaching). An additional aim 
was to find out how the different levels of reading comprehension and 
productive writing in the first year are linked to the corresponding skills 
in the second year.
The population under study consists of 411 primary school pupils in 
Imatra and Joensuu, born in 1990; they were selected through discretionary 
sampling. The pupils spent their first school year in 1997–1998 (n=411) 
and second school year in 1998–1999 (n=383) in the comprehensive 
schools of Imatra and Joensuu.
The pupils’ reading comprehension in the first and second year 
was assessed by grouping the answers that they gave in their reading 
comprehension tasks into three levels: repetitive, reasoning, and evaluative. 
The process model of productive writing contains five components, of 
which this study concentrates on the one that concerns the cognitive 
writing process and is composed of three processes: planning, translation, 
and review. The cognitive writing process was assessed on the basis 
of the productive writing texts that the pupils wrote in their first and 
second year by evaluating the writing technique and the coherence of 
the contents of the writings.
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The results show that in their first and second year at school the pupils 
had better skills in reading comprehension than in productive writing. 
The results were parallel in each evaluation method: in the parents’ and 
the teachers’ assessment of the pupils’ skills, in the school reports, and 
also in the completed evaluation tasks. The results are consistent with 
the results of previous studies, according to which writing skills develop 
slower than reading skills.
Altogether six groups describing the different levels of  reading 
comprehension were formed on the basis of cluster analysis; the biggest 
one of them (n=110) was the group that contained those pupils whose 
results were satisfactory in both reading comprehension and productive 
writing. They were average learners whose reading and writing skills have 
developed according to the objectives set in the first and second school 
year. The other five groups in the study were as follows: 1) those with 
good reading comprehension skills in the first year, 2) those with poor 
reading comprehension skills, 3) those with good reading comprehension 
skills, 4) those who learned to read early, and 5) those with poor reading 
comprehension and writing skills.
The way that various background factors relate to reading 
comprehension and productive writing skills in the first and second 
school year was analysed by using structural equation models designed 
separately for boys and girls each. In both models the most significant 
factors that explained the reading comprehension and productive writing 
skills were the pupils’ decoding and spelling skills, the assessment of 
reading and writing skills in the school reports in the first and second 
year, and the cognitive level of the pupils. The first and second year 
reading comprehension and productive writing skills are only weakly 
related. This finding indicates that reading comprehension and productive 
writing skills develop at different rates and in different ways during initial 
teaching, which is partly due to differences in children’s basic cognitive 
and written language skills but also due to the fact that pupils have to 
reach a certain basic level of reading and writing before they can produce 
texts and understand what they read.
vii
Esipuhe
Ensimmäinen laajempi tutkimusprosessi on osaltani nyt päättynyt. 
Perustiedot ja -taidot uusia tieteellisiä seikkailuja varaten ovat nyt ole-
massa. Nämä vuodet ovat olleet täyttä elämää niin ammatillisessa kuin 
henkilökohtaisessakin elämässä. On aika kiittää niitä henkilöitä, jotka 
ovat eri tavoin auttaneet minua tämän prosessin aikana.
Ensimmäiseksi haluan kiittää työni ohjaajia. Tutkimuksen alkuvai-
heessa ohjaajinani toimivat professori Kaija Matilainen ja professori 
Kari Tuunainen. Professori Matilainen tutustutti minut tutkimuksen 
ihmeelliseen maailmaan ja antoi äidillisellä otteellaan tukea tutkimuksen 
suunnittelussa ja aineistonkeruussa. Professori Tuunainen puolestaan 
ohjasi minua väitöskirjatutkimuksen tekemisen perusteisiin. Professori 
Matilaisen ja professori Tuunaisen jäätyä eläkkeelle ohjaajanani toimi 
professori Leena Holopainen. Hänen kannustavalla, mutta päämäärä-
tietoisella ja jämäkällä ohjauksellaan olen saanut tutkimustyöni palaset 
koottua yhtenäiseksi väitöskirjatyöksi. Ilman hänen asiantuntemustaan 
tutkimukseni olisi jäänyt loppuunsaattamatta.
Väitöskirjani esitarkastajia professori Jaakko Salmista ja professori 
Anna-Maija Poikkeusta kiitän saamastani rakentavasta ja yksityiskoh-
taisesta palautteesta sekä arvokkaista neuvoista, jotka auttoivat työni 
viimeistelyssä.
Esko –projektilaisia, projektin johtajaa professori Leena Ahoa ja 
kasvatustieteiden tohtoreita Sari Havu-Nuutista ja Minna Haringia 
haluan kiittää tutkimusyhteistyöstä, sekä tieteellisistä että tutkimuksen 
käytännön toteutukseen liittyvistä keskusteluista. 
Jatkotutkimusseminaareissa ja valtakunnallisissa erityispedagogiikan 
tutkijatapaamisissa olen saanut palautetta monilta ohjaajilta ja muilta 
jatko-opiskelijoilta, mistä haluan kiittää teitä kaikkia. Erityisesti mieleeni 
on jäänyt professori Sakari Mobergin antama asiantunteva ja kannustava 
palaute tutkimukseni erivaiheissa. Myös tutkimusyhteistyö professori 
Mobergin kanssa Sambiassa työskentelyni aikana antoi tietoja, taitoja 
ja uskoa väitöskirjatutkimukseni tekemiseen. 
Kiitän erityispedagogiikan oppiaineen henkilökuntaa minulle monin 
eri tavoin antamastanne tuesta ja kannustuksesta. Etenkin kiitän pro-
fessori Markku Ihatsua, PhD Eija Kärnä-Liniä, KT Kari Ruohoa, KM 
Päivi Wallingia, KM Virpi Vellosta ja HTM Henni Nevalaista, jotka ovat 
kärsivällisesti jaksaneet auttaa ja kannustaa erinäisissä tutkimukseeni 
liittyvissä ja liittymättömissä visaisissa pulmissa. Kiitän myös niitä erityis-
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pedagogiikan opiskelijoita, jotka ovat auttaneet minua aineiston keruussa. 
Kiitos kasvatustieteen maistereille Pirjo Laatikaiselle, Hilkka Rädylle ja 
Aino Äikkäälle tekemistänne aineistoni rinnakkaisarvioinneista. 
Kollegaani ja ystävääni KT Kristiina Lappalaista kiitän ”ventiloin-
neista” ja myötäelämisestä niin tieteen kuin muillakin elämän aloilla. 
Monesta olemme selvinneet yksin ja yhdessä periaatteella ”mikä ei tapa 
se vahvistaa”.
Taloudellisesta tuesta tutkimustyöni eri vaiheissa kiitän Joensuun 
yliopiston kasvatustieteiden tiedekuntaa ja erityiskasvatuksen laitos-
ta. Kiitos tutkimukseeni osallistuneille imatralaisille ja joensuulaisille 
oppilaille sekä heidän vanhemmilleen ja opettajilleen. Ilman teidän 
myönteistä suhtautumistanne ja avuliaisuuttanne tutkimuksen tekeminen 
olisi ollut mahdotonta. 
Aineiston tilastolliseen käsittelyyn liittyvistä neuvoista kiitän FL 
Asko Tolvasta ja kieliasun tarkastamisesta FM Aino Harista. FT Esa 
Penttilälle kiitos tiivistelmän kääntämisestä englannin kielelle. 
Äitiäni Kaijaa ja jo edesmennyttä isääni Taunoa haluan kiittää koulu-
tusmyönteisestä kasvatuksesta ja ”helposti ei pidä lannistua” -asenteesta 
elämään. Kiitos sisarelleni Mirvalle ja hänen perheelleen Juhalle, Jennylle 
ja Alisalle sekä veljelleni Mikolle, jotka ovat omilla persoonallisilla ta-
voillaan kannustaneet minua tämän tutkimusprosessin aikana. 
Erityinen kiitos kuuluu miehelleni Artolle. Hän on huumorillaan 
jaksanut kannustaa ”tyhjäkatseista tutkijaa” kirjoittamisprosessin ollessa 
kuumimmillaan, ja toiminut sekä isänä että äitinä tyttärillemme Aamulle 
ja Tuiskulle. Kiitos miehelleni ja pienille prinsessoillemme siitä, että olette 
opettaneet minua laittamaan asiat elämässä tärkeysjärjestykseen.
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Kaksi ensimmäistä vuotta koulussa ovat tärkeä vaihe lapsen elämässä. 
Perusopetuksen ensimmäisen ja toisen luokan aikana annettavaa opetusta 
kutsutaan alkuopetukseksi (Opetushallitus 2002). Alkuopetuksen aikana 
kehitetään taitoja opiskelua varten. Näistä opiskelutaidoista tärkeimpiä 
ovat tekninen luku- ja kirjoitustaito. Tekninen luku- ja kirjoitustaito ovat 
perusta myös luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taidoille. 
Äidinkieli on kouluaineena erikoisasemassa, koska se on sekä oppimisen 
kohde, opetuksen väline että opiskelun perusta. Tekstin lukemisen ja kir-
joittamisen varaan rakentuvat koko koulujärjestelmä ja laajemmin koko 
yhteiskunta (Lehto, Scheinin, Kupiainen & Hautamäki 1999, 87).
Kuusisen ja Leskisen (Kuusinen 1986; Kuusinen & Leskinen 1986; 
ks. myös Lyytinen 2004) pitkän seurantatutkimuksen tulosten mukaan 
koulussa menestyvät parhaiten ne lapset, jotka ovat jo kouluun tullessaan 
kielellisesti lahjakkaita. Oppilaiden menestymiseen koulussa vaikuttavat 
kielellisen lahjakkuuden lisäksi vahvasti myös heidän vanhempiensa 
sosiaalinen tausta sekä oppilaiden omat asenteet koulua kohtaan (Kuu-
sinen 1992; Lappalainen, K. 2001; Olkinuora & Rinne 2001). Saman 
tutkimuksen tulosten mukaan oppilaan koulumenestys oli vakaa ja 
ennustettavissa jo koulunkäynnin alusta alkaen. Nämä tulokset vah-
vistavat ajatusta, että taidot saada ja välittää tietoa kirjoitetun tekstin 
välityksellä ovat keskeisimpiä työvälineitä koko lapsen koulunkäynnin 
ja opiskelun ajan.
Suomalaisilla koululaisilla on hyvä luetun ymmärtämisen taito. Tästä 
todisteena on suomalaisten koululaisten sijoittuminen kärkipäähän 
kaikilla lukutaidon osa-alueilla laajoissa kansainvälisissä lukutaitotut-
kimuksissa IEA (Study of Reading Literacy) ja PISA 2000 (Programme 
for International Student Assessment). IEA ja PISA 2000 -tutkimusten 
tulosten mukaan luetun ymmärtämisen tasoista sanatarkka lukeminen 
ja toisin sanoin selittäminen olivat oppilaille selvästi helpompia kuin 
pääajatuksen ymmärtäminen ja päättely (Linnakylä 1995; Linnakylä, 
Sulkunen & Arffman 2004). Suomalaisten peruskoululaisten luetun 
ymmärtämisen tasoa kartoittaneet tutkimukset (mm. Holopainen 1996; 
2003; Karjalainen 2000; Lehto ym. 1999; Lehtonen 1993; Lindeman 1998; 
Vähäpassi 1987) antavat luetun ymmärtämisen tasosta peruskoululaisilla 
samanlaisen kuvan kuin edellä mainitut kansainväliset lukutaitotutki-
mukset. Suomalaisten koululaisten lukutaidon keskimääräinen suori-
2tustaso on korkea, mutta tyttöjen ja poikien välinen ero lukutaidossa 
on tyttöjen eduksi suuri. 
Alakouluikäisten oppilaiden tuottavan kirjoitustaidon tasoa ovat 
tutkineet Suomessa Matilainen (1989) ja Mäki (2002). Ensimmäisen ja 
toisen luokan oppilailla kirjoitustaito on vielä kehittymässä ja tuottavan 
kirjoittamisen taidon sisällöllinen taso suurimmalla osalla oppilaista 
alimmilla tasoilla. Ensimmäisen luokan oppilaiden kirjoitelmat sisältävät 
pääosin irrallisia sanoja, lauseita tai asian kuvausta muodostamatta kui-
tenkaan kertomusta. Toisella luokalla oppilaiden kirjoitelmat koostuvat 
tapahtumien ketjuista.
Tutkimuksen mukaan suomen kielessä (Korkeakoski 2001; Mäki, 
Voeten, Vauras & Poskiparta 2001), samoin kuin muissakin kielissä 
(Berninger & Fuller 1992; Englehard, Walker, Gordon & Gabrielson 
1994), sukupuolten väliset erot kirjoitustaidoissa ovat tyttöjen eduksi 
merkittäviä. Erot teknisessä kirjoitustaidossa ja kirjoitelman sisällön 
tasossa näyttävät säilyvän tyttöjen ja poikien välillä samansuuruisina 
koko peruskoulun ajan ja vielä ammatillisen peruskoulutuksenkin aikana 
(Korkeakoski 2001; Väyrynen 2000).
Kaikkien edellä mainittujen tutkimusten tulokset tukevat ajatusta, että 
teknisen luku- ja kirjoitustaidon opettamisen lisäksi kouluissa tulisi kiin-
nittää nykyistä suurempaa huomiota tekstin ymmärtämisen ja tuottamisen 
taitojen opettamiseen heti lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen alusta 
alkaen. Näin pystyttäisiin tukemaan oppilaiden monipuolisten luku- ja 
kirjoitustaitojen kehittymistä. Luku- ja kirjoitustaidoilla on vaikutusta 
oppilaiden opiskelutaitoihin ja sen seurauksena myös niin perus- kuin 
jatkokoulutuksessa menestymiseen ja koulutusuraan.
Luku- ja kirjoitustaitojen kehittymiseen ovat yhteydessä kasvu- ja 
oppimisympäristöön liittyvät tekijät (ks. esim. Duncan & Brooks-Gunn 
2000; Linnakylä & Sulkunen 2002; Malin 2005; Olkinuora & Rinne 
2001; Stoep, Bakker & Verhoeven 2002) sekä lapsen omat kielelliset 
ja kognitiiviset taidot (ks. esim. Adams 1990; Oakhill & Cain 2004, 
Simonsen & Singer 1992). Kasvu- ja oppimisympäristöön liittyvistä 
tekijöistä ovat merkityksellisempiä lukemisen ja kirjoittamisen taitojen 
kehittymisen näkökulmasta oppilaan sosioekonominen tausta, kulttuu-
riset tekijät koulussa ja yhteiskunnassa sekä harrastuneisuus (ks. esim. 
Linnakylä & Sulkunen 2002; Malin 2005; Olkinuora & Rinne 2001). 
Lapsen omista kielellisistä ja kognitiivisista taidoista merkityksellisim-
piä luku- ja kirjoitustaitojen selittäjiä ovat kielellinen tietoisuus, muisti, 
puheen ja äänten erottelu, visuo-motoriset taidot sekä kyvyt hankkia 
ja käsitellä tietoa (Simonsen & Singer 1992). Näitä tekijöitä voidaan ja 
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sien ilmaantumista. Tässä ennaltaehkäisevässä toiminnassa esiopetus 
on tärkeässä asemassa. 
Lähtökohtana lukemisen ja kirjoittamisen oppimisessa on kirjoite-
tun ja puhutun kielen välisen yhteyden oivaltaminen. Lapsi oppii, että 
kirjoitus on samaa kieltä, mitä hän on tottunut kuulemaan, ja kertoo 
samoista asioista, joista hän on kuullut puhuttavan ja puhunut itse muiden 
kanssa (Julkunen & Haring 2002). Puutteet puhekielessä vaikeuttavat 
lukemisen ja kirjoittamisen oppimista sekä näille taidoille perustuvaa 
kognitiivista oppimista. Kielitaito on suurimmalta osaltaan kasaantuvaa, 
mikä tarkoittaa, että puutteet peruskielitaidossa alkavat lopulta haitata 
lisääntyvässä määrin kaikkea oppimista. Edellinen on yhteydessä myös 
lasten ajattelutaitojen kehittymiseen, koska kieli ja ajattelu ovat vuoro-
vaikutteisia. (Piaget 1988; Piaget & Inhelder 1977; Vygotsky 1982.) 
Tämä tutkimus kuuluu Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tie-
dekunnan soveltavan kasvatustieteen ja erityiskasvatuksen laitosten 
yhteiseen tutkimushankkeeseen Esiopetuksesta peruskoulun kolmannelle 
– Sosiaalis-kognitiivinen oppiminen koulukontekstissa (ESKO-projekti). 
Tutkimusprojekti käynnistyi syksyllä 1996, ja viimeiset projektiin kuuluvat 
mittaukset tehtiin vuoden 1999 loppuun mennessä. Yli kolmivuotisen 
seurantatutkimusprojektin kohdejoukkona ovat kahden itäsuomalaisen 
kaupungin, Imatran ja Joensuun, vuonna 1996 esiopetuksen aloittaneet 
yhteensä yli 200 esioppilasta, samana vuonna koulunsa aloittaneet yli 200 
ensiluokkalaista sekä heidän vanhempansa ja opettajansa. Lapsiryhmien 
koostumus eri osatutkimuksissa vaihtelee ongelmanasettelun mukaisesti. 
(Aho, Elomaa, Havu, Kokkonen & Matilainen 1999.) 
Tutkimushankkeen tarkoituksena on ollut selvittää erilaisten sekä 
kvantitatiivisten että kvalitatiivisten arviointien avulla lapsen sosiaalis-
kognitiivista kehitystä, oppimista, opiskelua ja opetusta. Hankkeen myötä 
saadaan tutkimustietoa lukemisen ja kirjoittamisen kehittymisestä ja 
oppimisesta, ympäristön luonnontieteellisistä ilmiöiden oppimisesta ja 
opettamisesta sekä opettajien pedagogisesta ajattelusta ja vanhempien 
esi- ja alkuopetukseen liittyvistä käsityksistä. (ks. Aho 1998; Aho ym. 
1999; Aho, Havu-Nuutinen & Järvinen 2003; Haring 2003; Havu 2000; 
Havu-Nuutinen 2002; 2005.)
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää luetun ymmärtämis-
taidon ja tuottavan kirjoitustaidon kehittymistä ja kehittymiseen yhtey-
dessä olevia tekijöitä peruskoulun ensimmäisen ja toisen luokan aikana. 
Koska samaa oppilasjoukkoa tutkittiin sekä ensimmäisellä että toisella 
luokalla, pyrittiin selvittämään myös, miten ensimmäisen luokan luetun 
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luokan tasoihin. Tutkimuksessa kartoitetaan myös, miten oppilaiden 
kognitiiviset taidot, tekninen luku- ja kirjoitustaito, sukupuoli, sosiaa-
linen status ja koulumenestys ovat yhteydessä luetun ymmärtämisen ja 
tuottavan kirjoittamisen taitoihin alkuopetuksen aikana. 
Suomessa luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen 
kehittymistä ensimmäisen ja toisen luokan oppilaiden parissa on tut-
kittu vähän. Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen tasojen 
tutkiminen on mielenkiintoista, koska lukeminen ja kirjoittaminen ovat 
alkuopetusikäisillä oppilailla vielä kehittymässä olevia taitoja. Alkuope-
tuksessa olevien oppilaiden teknisissä luku- ja kirjoitustaidoissa on vielä 
puutteita, mutta myöhempien opiskeluvalmiuksien kannalta oppilaiden 
luetun ymmärtämistaidon ja tuottavan kirjoitustaidon kehittymistä on 
tärkeää arvioida ja seurata jo lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen 
alkuvaiheesta alkaen. Keskeistä olisi myös näiden taitojen opettaminen 
peruskoulun alusta alkaen osana lukemaan ja kirjoittamaan opettamista. 
Alkuopetusluokkien jälkeen kolmannelle vuosiluokalle siirryttäessä op-
pilaiden oletetaan hallitsevan teknisen lukemisen ja kirjoittamisen taidot 
sekä pystyvän tiedon hankintaan ja tuottamiseen tekstien avulla. 
Kirjoitetun tekstin ymmärtämisen ja tuottamisen taitojen kehittymisen 
ja kehitykseen yhteydessä olevien tekijöiden tutkiminen antaa tärkeää 
tietoa alkuopetuksen lukemisen ja kirjoittamisen taitojen arviointiin ja 
opettamiseen. Varsinkin alkuopetuksessa keskitytään pääosin lukemi-
sen ja kirjoittamisen perustekniikoiden opettamiseen. Tämä tapahtuu 
usein päätavoitteen eli monipuolisen luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitojen tilanteenmukaisen hallinnan kustannuksella. 
52 Luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen
Lukutaidon ja kirjoitustaidon kehittyminen rakentuvat puheen kehit-
tymiselle ja ovat yhteydessä toistensa kehitykseen. Tätä lukutaidon ja 
kirjoitustaidon vastavuoroista kehitystä tukee suomen kielen lähes täy-
dellinen kirjain–äänne-vastaavuus molempiin suuntiin (Aro, Tolvanen, 
Poikkeus & Lyytinen 2003). Tässä tutkimuksessa lukeminen ja kirjoit-
taminen käsitetään kaksikanavaisiksi prosesseiksi, jotka muodostuvat 
osaprosesseista. Teknisellä lukutaidolla tarkoitetaan alfabeettista sanojen 
dekoodaustaitoa eli kykyä tulkita kirjoitettua koodia, muuttaa kirjain 
äänteeksi ja päinvastoin (Gough & Tunmer 1986). Teknisen lukutaidon 
kehittymisen päämääränä on sanan merkityssisällön ymmärtäminen ja 
taidon kehittyessä, lauseiden ja kokonaisten tekstien ymmärtäminen 
(Höien & Lundberg 1989). Teknistä lukutaitoa kuvataan sanatasoisen 
lukemisen kaksikanavaisen prosessimallin (Höien & Lundberg 1989) mu-
kaan. Tekninen kirjoitustaito määritellään taidoksi käyttää alfabeettista 
koodia oikeinkirjoituksessa eli kirjoittaa äänteitä vastaavia kirjaimia 
ja yhdistää kirjaimista sanoja (Adams 1990; Hayes 1996). Teknisen 
kirjoitustaidon kuvaamiseen käytetään kirjoittamisen kaksikanavaista 
prosessimallia (Höien & Lundberg 1989; Karppi 1983), jossa kirjoitustai-
don kehittymistä kuvataan osaprosessi kerrallaan. Kirjoittamisprosessin 
päämääränä on kokonaisen sanan, lauseen ja kirjoitustaidon karttuessa, 
tuottavan kirjoittamisen kirjoitelman kirjoittaminen. 
Tässä luvussa käsitellään ensin yksityiskohtaisemmin luku- ja kirjoi-
tustaidon kehittymiseen yhteydessä olevia kasvu- ja oppimisympäristöön 
liittyviä tekijöitä ja lapsen omia kielellisiä ja kognitiivisia taitoja, ja toiseksi 
teknistä lukutaitoa ja kirjoitustaitoa kuvaavia malleja. Lapsen kasvu- ja 
oppimisympäristöön liittyvistä tekijöistä käsitellään sosioekonomista 
taustaa ja sukupuolta sekä perinnöllisiä, kulttuurisia ja kouluun liittyviä 
tekijöitä. Lapsen omista kielellisistä ja kognitiivisista taidoista pohditaan 
kielellistä tietoisuutta, kielellistä muistia, kirjainten nimeämistä ja lopuksi 
luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen vastavuoroista suhdetta. Teknistä 
luku- ja kirjoitustaitoa kuvaavista malleista esitellään lukutaidon osalta 
Ehrin (1989), Frithin (1985), Goughin ja Tunmerin (1986), Höienin 
ja Lundbergin (1989) ja Seymorin (1997) lukemisprosesseja kuvaavia 
malleja. Kirjoittamisprosessia kuvataan Höienin ja Lundbergin (1989) 
sanatasoisen kirjoittamisprosessin mallilla.
62.1 Lukutaidon ja kirjoitustaidon kehittymiseen 
vaikuttavia tekijöitä
Luku- ja kirjoitustaitoa pidetään sekä kansallisen että yksilöllisen 
sivistyksen tason mittarina, jolla on vaikutusta koulutettavuuteen ja 
jopa taloudelliseen kasvuun (Linnakylä 1993; 2004). Puhuminen on 
luonnollinen, lajityypillinen toiminta, joka opitaan ympäristössä, jossa 
kuullaan kieltä ja jossa on mahdollisuus vuorovaikutukseen toisten 
ihmisten kanssa. Luku- ja kirjoitustaito taas ovat kulttuurisia taitoja, 
joiden oppiminen vaatii opettamista ja opettelua. (Juel 1988, 454.) 
Kyky saada ja tuottaa tietoa kirjoitetun tekstin välityksellä on lapsen 
koko koulunkäynnin ja opiskelun ajan hänen keskeisin työkalunsa. Kou-
luvuosien karttuessa lukemisen merkitys oppimisen ja tiedonhankinnan 
välineenä korostuu. Luku- ja kirjoitustaitojen kehittyessä tunnistamispro-
sessit automatisoituvat ja ymmärtämis- ja tuottamisprosessit tulevat yhä 
vaativammiksi. Mitä monipuolisempia lapsen lukutaito ja kirjoitustaito 
ovat, sitä helpompaa on oppiminen missä tahansa oppiaineessa. Sujuvan 
luku- ja kirjoitustaidon puuttumisella voi olla kauaskantoisiakin seu-
rauksia oppilaiden koulutusuraan myös peruskoulun jälkeen (Julkunen 
1995; Kakkuri 1992; Kuusinen & Leskinen 1986; Lappalainen, H-P. 2001; 
Lehtonen 1993; Linnakylä 1989; Tuunainen 1989). 
Lapsen kasvu- ja oppimisympäristöt vaikuttavat monella tavoin lapsen 
luku- ja kirjoitustaidon kehittymiseen. Oppilaiden sosioekonomisen taus-
tan on todettu edelleen vahvasti määrittävän oppilaiden koulumenestystä 
(esim. Duncan & Brooks-Gunn 2000; Kivinen & Rinne 1995; Lappa-
lainen, K. 2001; Lyytinen, Ahonen, Eklund, Guttorm, Kulju, Laakso, 
Leiwo, Leppänen, Lyytinen, Poikkeus, Richardson, Torppa & Viholainen 
2004; Molfese, Modgline & Molfese 2003; Molfese, Molfese & Modgline 
2001; Olkinuora & Rinne 2001; Snyder, Caccamise & Wise 2005; Stoep 
ym. 2002; Van Elsäcker & Verhoeven 2002), joka on sidottu kirjoitetun 
kielen taitoihin jo esikoulusta alkaen. Malinin (2005) tutkimuksessa 
sosioekonomisen taustan vaikutukset lukutaitoon näkyivät sekä koulun 
että oppilaiden tasolla. Kouluissa, joissa oppilaiden sosioekonominen 
taso oli yleisesti korkeampi, myös oppilaiden lukutaito oli parempi. 
Oppilaiden lukutaidon tasoa nosti myös vanhempien korkea koulutus-
taso (ks. Stoep ym. 2002). Sosioekonominen tausta ja sukupuoli ovat 
yhteydessä oppilaan kouluarviointeihin myös opettajien ja vanhempien 
asenteiden kautta. Korkeammin koulutetut vanhemmat uskovat lastensa 
oppimiskykyyn ja arvioivat kyvyt ja osaamisen paremmaksi kuin alemman 
koulutustason hankkineet vanhemmat. Tyttöjen hyvää koulumenestystä 
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oppilaista olivat samansuuntaisia kuin vanhempien lapsistaan tekemät 
arvioinnit. Vanhempien arviot lastensa kyvyistä ja osaamisesta perus-
tuvat vanhempien runsaaseen tietoon omasta lapsestaan. Tästä johtuen 
päätelmät ovat hyvin yksilöllisiä. (Räty 2005; Stoep ym. 2002). 
Myös sukupuolen on todettu vahvasti olevan yhteydessä luku- ja 
kirjoitustaitoon. Liuksilan (2000, 101–102) mukaan kaikissa suoma-
laisissa viisi- ja kuusivuotiaita koskevissa tutkimuksissa on saatu sa-
mansuuntainen tulos arvioitaessa koulussa selviytymistä ala-asteella. 
Sen mukaan poikien ja tyttöjen kehityksessä on eroja tyttöjen hyväksi 
kaikilla kehityksen osa-alueilla. Tätä tulosta voidaan selittää poikien 
myöhäisemmällä kehittymisellä ja tyttöihin verrattuna keskimäärin 
suuremmalla määrällä kehityksellisiä vaikeuksia (Ahonen 1990; Liuksila 
2000, 102; Ojanen 1979, 107). 
Lukutaidon suhteen erityisesti erot luetun ymmärtämistaidoissa ovat 
tyttöjen eduksi suuria. Tutkimusten (Holopainen 2003; Karjalainen 
2000; Lindeman 1998) mukaan tyttöjen ja poikien välillä on eroja luetun 
ymmärtämisen tasoissa peruskoulun alusta alkaen. Tyttöjen ja poikien 
välinen ero kasvaa ja muuttuu tilastollisesti selvemmäksi siirryttäessä 
peruskoulussa ylemmille luokille. Holopaisen (2003) tutkimuksessa tytöt 
olivat selvästi parempia kuin pojat luetun ymmärtämisen hierarkkisesti 
korkeampien ja vaativampien tasojen taidoissa eli päättelevässä ja arvi-
oivassa luetun ymmärtämistaidoissa. Tulokset eroista tyttöjen ja poikien 
lukutaidoissa olivat samansuuntaisia myös kansainvälisissä lukutaitotut-
kimuksissa (Linnakylä 1993; 1995; Linnakylä & Sulkunen 2002).
Kirjoitustaitojen osalta tytöt ovat poikia parempia sekä teknisessä 
kirjoittamisessa että kirjoitelmien sisältöä arvioitaessa (Mäki ym. 2001). 
Samansuuntaisia tuloksia on saatu myös muissa kuin suomen kielessä 
(Berninger & Fuller 1992; Englehard ym. 1994). Mäen ym. (2001) tut-
kimuksessa tyttöjen ja poikien välisiä eroja kirjoitustaidossa on erityi-
sesti perusopetuksen alussa selitetty tyttöjen paremmalla fonologisella 
tietoisuudella ja visuo-motorisilla taidoilla ennen kouluikää. Kolmas 
kirjoitustaidon kehittymiseen yhteydessä oleva tekijä on motivaatio, joka 
on usein tytöillä korkeampi niin yksittäistä kirjoitustehtävää kuin yleisesti 
kirjoitustaidon kehittämistä kohtaan (Hayes 1996; Mäki 2002). 
Tyttöjen ja poikien välisiä eroja lukutaidossa (sekä teknisessä lukemissa 
että luetun ymmärtämisessä) ja kirjoitustaidossa (sekä teknisessä että tuot-
tavassa kirjoittamisessa) on pyritty selittämään eri tavoin. Sukupuolten 
välisiä eroja luku- ja kirjoitustaidoissa sekä koulumenestyksessä, jonka 
on pitkälti ajateltu erityisesti peruskoulun aikana olevan yhteydessä 
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ovat esittäneet erilaisia tulkintoja ja selityksiä sukupuolten välisille eroille. 
Kansainvälisissä lukutaitotutkimuksissa eroja on selitetty tyttöjen ja 
poikien erilaisilla lukemiskulttuureilla (Linnakylä 1995; Linnakylä & 
Sulkunen 2002.). Tytöt ovat poikia kiinnostuneempia lukemisesta ja 
lukevat erityyppistä kirjallisuutta kuin pojat. Säännöllinen ja monipuo-
linen lukeminen kehittää lukutaitoa, niin luetun ymmärtämisen taitoja 
kuin strategioita. 
Tyttöjen ja pokien välisiä eroja luku- ja kirjoitustaidoissa on selitetty 
myös perinnöllisillä tekijöillä (Korhonen 1997; 2002). Poikien keskimää-
räisesti heikompia luku- ja kirjoitustaitoja voidaan selittää sillä, että 
joihinkin sukupuolikromosomien poikkeavuuksiin liittyy myös lukemi-
sen ja kirjoittamisen vaikeuksia. Pojilla on todettu olevan myös tyttöjä 
suurempi riski periä lukivaikeus vanhemmiltaan (Tomblin 1996). 
Kulttuuriset tekijät koulussa ja yhteiskunnassa sekä koulun opetus-
suunnitelma ja työtavat ovat tekijöitä, joilla on myös selitetty tyttöjen 
parempaa menestymistä koulussa. Kuusisen (1992) mukaan koulu 
instituutiona suosii tyttöjen lahjakkuusrakennetta, ja tästä johtuen 
tyttöjen on poikia helpompi sopeutua koulun vaatimuksiin. Parhaiten 
koulussa menestyvät oppilaat, joiden henkilökohtaiset ominaisuudet ja 
kotitaustan antama tuki vastaavat parhaiten koulun asettamiin vaati-
muksiin. Näillä edellä mainituilla tekijöillä on suuri merkitys oppilaan 
koulutusuraan kokonaisuutena, koska koulunkäynnille on todettu olevan 
koulunkäynnin alusta lähtien tyypillistä pysyvyys. Alkuopetusluokkien 
koulumenestyksellä voidaan ennustaa melko luotettavasti tulevien vuosien 
koulusaavutuksia (Kuusinen 1986; 1992; Kuusinen & Leskinen 1986; 
Olkinuora & Rinne 2001). 
Lapsen luku- ja kirjoitustaitojen oppimisen merkittäviä selittäjiä ovat 
kasvu- ja oppimisympäristöön liittyvien tekijöiden lisäksi lapsen kielel-
liset ja kognitiiviset taidot. Lukutaidon ja kirjoitustaidon kehitykseen 
yhteydessä olevia kielellisiä ja kognitiivisia taitoja ovat muun muassa 
fysiologinen kypsyys, muistitoiminnot, havaintotoiminnot, käsitevarasto, 
ongelmanratkaisutaito, huomio- ja keskittymiskyky, emotionaalinen ja 
sosiaalinen sopeutumiskyky, ajattelu, älykkyys sekä motivaatio (Simonsen 
& Singer 1992, 206–216). Lapsen omista kielellisistä taidoista luku- ja 
kirjoitustaitojen oppimisen merkittävimpiä selittäjiä on kielellinen tietoi-
suus, joka alkaa kehittyä jo varhain ennen kouluikää tilanteissa, joissa 
lapsi on kosketuksissa kirjoitetun kielen kanssa. Lapselle tulisikin tarjota 
sekä päivähoidossa että kotona tilanteita, joissa hän pääsee käyttämään 
kieltä tiedonlähteenä, iloksi ja virkistykseksi, muistiinpanojen tekemiseen 
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kielen käyttämiseen on jo pienelle lapselle tärkeää, vaikka hänellä ei vielä 
luku- ja kirjoitustaitoja olekaan. (Whitmore & Goodman 1995.)
Kielellinen tietoisuus jaetaan viiteen osa-alueeseen: fonologinen, mor-
fologinen, syntaktinen, semanttinen ja pragmaattinen tietoisuus (Torneus 
1991). Näistä viidestä kielellisen tietoisuuden osa-alueista lukemaan 
oppimisen perusedellytyksenä pidetään fonologista tietoisuutta, joka on 
kyky kiinnittää huomio sanojen rakenteeseen kuten tavuihin ja äänteisiin, 
sanojen merkityssisältöjen ymmärtämisen lisäksi (Adams 1990; Goswami 
& Bryant 1990; Poskiparta, Niemi & Vauras 1999). Sanojen sisäisten 
rakenteiden erottaminen on yksi fonologisen prosessoinnin osa-alueista 
(Ehri 1989; Wagner, Torgensen & Rashotte 1994). Muita fonologisen 
prosessoinnin alueita ovat lyhytkestoisen kielellisen muistin toiminta, 
nopea nimeäminen sekä puhutun kielen havaitsemisen taidot, kuten 
puheen ja äänten erottelu niiden eri ominaisuuksien suhteen. Fonologisen 
prosessoinnin ja sen eri osa-alueiden on todettu olevan tärkeitä teknisen 
lukutaidon ja erityisesti oikeinkirjoituksen kehittymiselle jo varhaisessa 
vaiheessa, ennen lukutaidon oppimista (Wagner ym. 1994). Edellisten 
lisäksi myös lukemaan opettamisella, joka perustuu foneemianalyysiin, 
on myönteistä vaikutusta lukutaidon oppimiseen (Holopainen, Aho-
nen, Tovanen & Lyytinen 2000; Höien & Lundberg 1989; Korkman, 
Barron-Linnankoski & Lahti-Nuutila 1999). Näiden kielellisten taitojen 
selitysaste suhteessa kirjoitetun kielen taitoihin vaihtelee lapsen iän ja 
lukutaidon kehitystason mukaan. 
Lyhytkestoinen kielellinen muisti (Baddeley, Gathercole & Papagno 
1998; Service 1992; Service & Kohonen 1995) on tärkeä osa lukemista 
erityisesti lukemaan opettelemisen vaiheessa sekä luetun ymmärtämises-
sä. Lukemistapahtuman aikana on pidettävä samanaikaisesti mielessä 
useita kielellisiä yksiköitä: lauseita, sanoja, tavuja, kirjaimia ja äänteitä. 
Työmuistin tehokas hyödyntäminen vaatii käyttökelpoisten ja eritasoisten 
strategioiden opettelua sekä käyttöä tiedon prosessointia varten. Eri-
laisilla tiedon prosessointi- ja muististrategioilla varmistetaan yhtäältä 
pidempiaikaisten muistijälkien syntyminen säilömuistiin sekä toisaalta 
myös tiedon järjestelmällinen hakeminen säilömuistista työmuistin käyt-
töön. Lyhytaikaisen kielellisen työmuistin ongelmat lukemistapahtuman 
aikana saattavat vaikeuttaa sanavaraston kehittymistä, mikä taas vai-
keuttaa lukutaidon, erityisesti luetun ymmärtämisen ja kirjoitustaidon, 
kehittymistä (Hayes 1996; Kellogg 1996; Oakhill & Cain 2004). Luvussa 
”Luetun ymmärtäminen” (luku 3) esitellään tarkemmin erilaisia luetun 
ymmärtämisstrategioita.
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Kirjainten nimeäminen ja nimeämisen automatisoituminen ovat 
myös hyviä lukutaidon ennustajia (Adams 1990; Holopainen ym. 2000; 
Korkman ym. 1999; Spring & Capps 1974). Nopean nimeämisen taitoja 
pidetään tärkeinä lukutaidon automatisoitumisessa. Lukemisen aikana 
tapahtuva ortografisten ja fonologisten koodien oikea-aikainen yhdis-
tyminen on keskeinen tekijä lukutaidon automatisoitumisessa (Höien 
& Lundberg 1989). Holopaisen ym. (2000) tutkimuksessa noin puolet 
oppilaista osasi nimetä kaikki kirjaimet esikouluvuoden lopussa. Kui-
tenkin vain puolet näistä lapsista osasi lukea. Tutkijat selittävät tulosta 
sillä, että kirjainten nimeäminen on vain yksi osa fonologista tietoisuutta. 
Kielellinen tietoisuus ei ole pelkästään lukutaidon edellytys vaan myös 
tulosta lukutaidosta. Lapsen kielellinen tietoisuus ei ole ainoastaan 
pohja lukutaidolle, vaan se kehittyy myös lukemalla (Ehri, Nunes, Wil-
lows, Schuster, Yagnoub-Zahdeh & Shanahan 2001; Holopainen 2002; 
Korkman ym. 1999.) 
Luku- ja kirjoitustaidon kehittymisellä on koulun alkuvaiheessa vasta-
vuoroinen suhde (Aro ym. 2003; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & 
Nurmi 2003; Mäki ym. 2001). Ensimmäisellä ja toisella luokalla tekninen 
lukutaito ja oikeinkirjoitustaito tukevat toistensa kehitystä. Tutkimusten 
(Lerkkanen ym. 2003; Matilainen 1989; Mäki ym. 2001) mukaan myös 
luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen kehittyminen 
ovat yhteydessä toisiinsa. Peruskoulun alussa tuottavan kirjoittamisen 
sisällölliset taidot (sanavarasto ja kielen sujuvuus) tukevat oppilaiden 
luetun ymmärtämisen taitojen kehittymistä. Mäen ym. (2001) tutkimus 
osoittaa tuottavan kirjoittamisen ja luetun ymmärtämisen taitojen vä-
lisen yhteyden olevan päinvastainen kuin mitä Lerkkasen ym. (2003) 
ja Matilaisen (1989) tutkimukset antavat ymmärtää. Mäen ym. (2001) 
mukaan hyvä tekninen lukutaito ja hyvä luetun ymmärtämisen taito 
kouluiässä tukevat tuottavan kirjoittamisen taitoja. Lukutaidon avulla 
pystytään tarkastamaan tekstiä oikeinkirjoituksen, sisällön sujuvuuden 
ja sanaston sopivuuden osalta. Heikko tekninen lukutaito ja luetun ym-
märtämistaito vastaavasti vaikeuttavat kirjoitetun tekstin tarkastamista, 
minkä seurauksena teksti voi jäädä sekä sisällöllisesti että kielellisesti 
heikkotasoiseksi. 
Sekä teknistä kirjoittamistaitoa että kirjoitelman sisältöön liittyviä 
kirjoitustaitoja ensimmäisellä ja toisella luokalla ennustavia tekijöitä 
ovat ennen kouluikää foneeminen tietoisuus ja kirjoituskäden visuo-
motoriset taidot. Kolmannen luokan kirjoitustaitoa ennustavat toisella 
luokalla sanan tunnistustaidot. Erityisesti kirjoitelman sisältöä selittäviä 
taitoja kouluiässä ovat sanojen tunnistaminen, luetun ymmärtäminen ja 
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tekninen kirjoitustaito (Berninger & Fuller 1992; Mäki 2002; Mäki ym. 
2001). Kirjoitustaitoa jo alkuopetuksessa selittävät selvemmin kirjoitetun 
kielen taidot (kuten kirjainten kirjoittaminen) kuin puhutun kielen tai-
dot. Heikko tekninen kirjoitustaito vaikuttaa heikentävästi kirjoitelmien 
sanojen ja lauseiden lukumäärään ja siten koko kirjoitelman pituuteen 
ja myös sisällön laatuun. 
2.2  Sanatasoinen lukemisprosessi
Lukeminen on transaktioprosessi (Harste 1985; Kintsch 1992). Lukija 
on itse aktiivinen tekstin tulkitsija, joka luo tulkinnat ja perustaa ne 
aikaisempiin kokemuksiinsa ja tietoihinsa, kirjallisiin taitoihinsa ja asen-
teisiinsa sekä sen hetkiseen tilanteeseen ja asenteisiin yhteiskunnassa. 
Lukemisprosessiin vaikuttavat keskeisesti yksilölliset tekijät, lukutilanne, 
yhteiskunta ja kulttuuri. Lukemisprosessi voidaan karkeasti määritellen 
jakaa kahteen pääprosessiin: tekstin tunnistamiseen ja luetun ymmär-
tämiseen. Nämä kaksi osa-aluetta muodostavat lukutaidon, joka on 
hierarkkisesti kehittyvä kielellinen taito. (Gough & Wren 1998.) 
Lukemistapahtumaa selittämään on kehitelty useita erilaisia malleja. 
Mallit voidaan jakaa lukemisprosessia alhaalta ylöspäin (bottom up) ja 
ylhäältä alaspäin (top down) selittäviksi malleiksi. Alhaalta ylöspäin -
malleissa lukemisprosessi etenee yleiseltä tasolta kohti korkeamman tason 
syvällistä tulkintaa. Lukemistapahtumaa ylhäältä alaspäin selittävissä 
malleissa taas lukija ohjaa alempien tasojen prosesseja oman ajatte-
lunsa avulla. Tämänhetkisen käsityksen mukaan taitava lukija käyttää 
lukemisessa molempiin suuntiin tapahtuvaa prosessointia joustavasti 
ja samanaikaisesti suhteuttaen taitonsa luettavan tekstin vaatimusten 
mukaan (Korhonen 2002).
Lukemisprosessin kuvaamiseen on laadittu useita kehityksellisiä malleja 
1980- ja 1990 –lukujen vaihteessa (ks. esim. Ehri 1989; Frith 1985; Gought 
& Tunmer 1986; Höien & Lundberg 1989; Seymour 1997). Kaikille näille 
lukemista kuvaaville malleille (Ehri 1989; Frith 1985; Gought & Tunmer 
1986; Höien & Lundberg 1989; Seymour 1997) on yhteistä, että ne kuvaavat 
sekä lukemistapahtumaan että lukutaidon kehittymistä tasolta toiselle 
etenevänä prosessina. Höienin ja Lundbergin lukemisen malli (1989) 
poikkeaa Ehrin (1989), Frithin (1985) ja Seymorin (1997) malleista siinä, 
että sanan merkityksen löytämiseen johtaa kaksi väylää suora tunnistava 
eli ortografinen strategia ja epäsuora eli fonologinen strategia. Näiden 
kahden väylän sisällä lukemisprosessi rakentuu tasoista. 
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Yksinkertaisessa lukemisen mallissa (the simple view of reading) lu-
kutaito on tulosta kahdesta keskeisestä komponentista: alfabeettisestä 
dekoodaustaidosta ja luetun ymmärtämisen taidoista (Gought & Tun-
mer 1986). Tämän mallin mukaan vaikeudet lukemisessa ovat seurausta 
heikosti kehittyneestä lukutaidosta tai luetun ymmärtämisen taidosta 
tai molemmista (Juel 1988). 
Seymour (1997) lukemisen malli (foundation literacy framework) on 
kolmivaiheinen. Mallin pohjana on kirjain-äänne vastaavuuden hallinta. 
Ensimmäinen vaihe sisältää tuttujen sanojen tunnistamisen ja varastoinnin 
(logographic processes) sekä alkavan lukutaidon eli sanojen lukemisen 
tavuina tai äänteinä (alphabetic processes). Toisella tasolla lukija hallitsee 
sanojen lukemisen kokonaisena (ortografinen lukeminen) ja kolmannella 
tasolla lukija hallitsee jo lukemisen muotoseikat (morfologia). Seymour 
on kehittänyt peruslukutaitoa kuvaavan mallinsa pohjalta myös yksin-
kertaisen arviointimenetelmän lukemaan opettelevien lasten arvioimiseen 
(ks. Seymour & Evans 1999). 
 Tutkijoiden (ks. esim. Ehri 1989; Frith 1985; Höien & Lundberg 1989) 
mukaan myös kirjoittaminen kehittyy lukemisen tavoin tasolta toiselle 
etenevänä prosessina ja tästä johtuen kirjoittamisen mallintamisessa 
voidaan käyttää lukemista kuvaavia malleja. Ehrin (1989) malli perustuu 
oletukseen, jonka mukaan lukeminen ja oikeinkirjoitus kehittyvät saman-
aikaisesti vaikuttaen toistensa kehitykseen. Lukemistapahtuvaa kuvaava 
malli sisältää viisi tasoa, jotka kuvaavat lukemisprosessin vaiheittaista 
etenemistä kirjainten nimien ja muotojen oppimisesta, lukemisen automa-
tisoitumiseen. Frithin (1985) lukemisprosessia kuvaava malli muodostuu 
kolmesta tasosta: logografinen, alfabeettinen ja ortografinen taso. Frithin 
(1985) lukemisen mallin mukaan taas lukeminen ja kirjoittaminen ke-
hittyvät samanaikaisesti vaikuttaen toisiinsa vuorotellen. Tästä seuraa, 
että lapsi voi olla eri tasolla lukemisessa kuin kirjoittamisessa. 
Tässä tutkimuksessa sanatasoisen teknisen lukemisen prosessin se-
littämisessä käytetään Höienin ja Lundbergin (1989) kaksikanavaista 
lukemisen prosessimallia, jossa lukemisprosessin kaksi väylää ovat orto-
grafinen eli tunnistava lukeminen ja fonologinen eli epäsuora lukeminen. 
Höien ja Lundberg (1989; 1990) ovat käyttäneet rakentamaansa mallia 
kuvaamaan alkuvaiheen lukemisprosessia ja tutkineet sen myös sovel-
tuvan lukemisvaikeuksien selittämiseen. Kaksikanavaisessa lukemisen 
prosessimallissa (kuvio 1) sanan merkityksen löytämiseen johtaa kaksi 
väylää: ortografinen strategia ja fonologinen strategia. Taitava lukija 
pystyy käyttämään molempia strategioita joustavasti tilanteen mukaan. 






















































































































































































































































osavaiheittain ja mahdollisesti paremmin ymmärtämään niitä lukemis-
prosessin osa-alueita, jotka aiheuttavat ongelmia ja hidastavat lukutaidon 
oppimista. (Hyönä 1998; Höien & Lundberg 1989.) 
Sekä ortografisessa että fonologisessa lukemisstrategiassa ensimmäiset 
kolme lukemisprosessin osaprosessia ovat visuaalisia. Visuaalinen analyysi 
on luettavan sanan kirjainten tunnistamista kirjainmuotojen sisältämien 
visuo-spatiaalisten vihjeiden perusteella. Visuaalista analyysiä helpottavat 
tuttu kirjasintyyppi ja pienaakkoset, joiden vaihteleva koko antaa myös 
lisää tunnistamisvihjeitä. (Hyönä 1998; Höien & Lundberg 1989.)
Kirjainmerkkien eli grafeemien tunnistaminen on visuaalisen infor-
maation muuttamista kielelliseen muotoon. Tämä vaihe etenee kirjain 
kirjaimelta tapahtuvasta tunnistamisesta tavu (tai jopa sana) kerrallaan 
tapahtuvaan tunnistamiseen. Harjaantuneella, nopealla lukijalla kir-
jainmerkkien tunnistamisprosessi on automaattinen, eikä yksittäisiin 
kirjaimiin kiinnitetä välttämättä edes huomiota. Tunnistamisprosessin 
automatisoiduttua taitava lukija keskittyy enemmän luetun ymmärtämi-
seen. Lukija, jolla on riittämätön tekninen lukutaito, ei pysty paneutumaan 
tekstin sisältöön ja ymmärtämään lukemaansa. Tällaisissa tapauksissa 
hän voi kehittää itse korvaavia strategioita kuten arvaamisen, jonka 
avulla hän yrittää peittää puutteellisista luetun ymmärtämistaitoaan. 
(Höien & Lundberg 1990.) 
Segmentointi on sanan jakamista pienempiin ortografisiin yksiköihin. 
Suomen kielessä pienin sanan visuaalisen muodon pohjalta jäsennettävä 
yksikkö on tavu. Segmentointi tapahtuu kirjoitetussa kielessä sanan 
oikeinkirjoitusvihjeiden perusteella. (Karppi 1983.) 
Suoran tunnistavan eli ortografisen lukemisen käynnistyessä sanan 
ortografinen identiteetti aktivoituu muistivarastossa. Samanaikaisesti 
tunnistetaan myös sanan tavuja ja kirjaimia. Sanan tunnistamisen jäl-
keen sanaa käsitellään kognitiivis-affektiivisessa järjestelmässä. Sana 
aktivoi muistijärjestelmää ja sen sisällä olevia monia eri kytkentöjä sekä 
assosiaatioita. Jokaisella muistijärjestelmään tallentuneella sanalla on 
omia identiteettejä, jotka nopeuttavat sanan käsittelyä lukemisproses-
sissa. Useimmilla sanoilla on ortografinen, fonologinen, syntaktinen, 
semanttinen ja artikulatorinen identiteetti. Sanan ortografinen identiteetti 
on sanan oikeinkirjoitusmuoto, joka perustuu kirjoitusjärjestelmäm-
me kirjoitusmerkkeihin. Fonologinen identiteetti muodostuu sanan 
fonemaattisesta rakenteesta. Kun sanat joutuvat yhteen, muodostuu 
kieliopillisesta rakenteesta sanojen syntaktinen identiteetti. Semanttinen 
identiteetti on taas sanojen merkityssisältö, jota ei kuitenkaan kaikilla 
sanoilla ole. Tällaiset sanat ovat funktiosanoja, jotka kuuluvat pääasiassa 
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syntaktiseen järjestelmään. Sanoilla on myös artikulatorinen identiteetti, 
joka on sanojen puhuttu muoto. (Höien & Lundberg 1989.) 
Lapsen kielen kehityksessä identiteeteistä kehittyvät ensimmäisinä 
fonologinen ja syntaktinen identiteetti. Seuraavaksi kehittyvät artiku-
latorinen ja semanttinen identiteetti. Ortografinen identiteetti kehittyy 
identiteeteistä viimeisenä. (Höien & Lundberg 1989; Snowling 2000, 
73.) Mikäli lukija ei tunnista sanan ortografista rakennetta, sanan 
tunnistaminen tapahtuu fonologista strategiaa käyttäen. Aloittelevat ja 
heikot lukijat käyttävät pääosin fonologista strategiaa, kun taas sujuvat 
lukijat käyttävät fonologista strategiaa ainoastaan outoja, harvinaisia 
tai epäsanoja lukiessaan (Hyönä 1998).
Sanan fonologinen prosessointi tapahtuu kirjain kirjaimelta tai tavu 
tavulta. Fonologisessa koodauksessa tunnistettavan sanan kirjaimet tai 
ortografiset segmentit, tavut ja kirjainmerkit käännetään fonologiseen 
muotoon. Automatisoitunut fonologinen koodaus antaa pohjan onnis-
tuneelle lukemistapahtumalle. (vrt. Graham 1999; Höien & Lundberg 
1989.)
Lyhytaikaisen muistin osuutta pidetään tärkeänä lukemisprosessissa. 
Lukemisprosessin aikana erityisesti auditiivisen muistin osuus korostuu 
(Lehto 1992). Hyvin toimivat lyhytaikainen muisti ja fonologinen koodaus 
ovat perustana fonologiselle synteesille. Fonologisella synteesillä, joka 
on lukemaan oppimisen perusta, tarkoitetaan äänteiden yhdistämistä 
tavuiksi ja tavujen yhdistämistä sanoiksi. Fonologisen synteesin avulla 
haetaan sanan fonologinen identiteetti eli tehdään sanan fonologinen 
tunnistus. Sanan fonologinen tunnistaminen johtaa sanan semanttiseen 
aktivoitumiseen, ja ääneen luettaessa tarvitaan vielä sanan tuottamista 
puhutulle kielelle (Höien & Lundberg 1989).
Höienin ja Lundbergin (1989) malli lukemisprosessista kuvaa lukemis-
tapahtuman toisiinsa liittyvistä osaprosesseista koostuvaksi kokonaisuu-
deksi. Teknisen lukemisprosessin luonteen ymmärtäminen ja analysointi 
on tärkeä lukutaidon opettamisen perusta. Mallin avulla opettaja pystyy 
painottamaan lukutaidon oppimisen kannalta keskeisiä osaprosesseja ja 
löytämään ne kohdat, joiden suhteen oppilailla on vaikeuksia. Teknisen 
lukutaidon oppimisen kannalta avainasioita ovat puheen analysointi, 
kirjain–äänne-vastaavuus, kirjainten yhdistäminen tavuiksi, sanan ko-
koaminen tavuista, kirjoitetun sanan pilkkominen tavuiksi sekä luetun 
ymmärtäminen (Höien & Lundberg 1989). 
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2.3 Sanatasoinen kirjoittamisprosessi
Lukutaidon ja kirjoitustaidon kehittymisellä on ensimmäisen ja toisen 
luokan aikana vastavuoroinen yhteys toisiinsa. Lukutaidon on todettu 
olevan yhteydessä kirjoitustaitoon (ks. Adams 1990; Juel 1988) ja edistävän 
erityisesti oikeinkirjoitustaitoa (Lerkkanen ym. 2003; Mäki ym. 2001.) 
Kirjoittaminen on tavoitteellinen, tuotokseen tähtäävä prosessi, jossa 
vaikuttavat aktiivisesti niin kirjoittajan ominaisuudet, kirjoitustilanne, 
kirjoitustehtävä kuin ympäröivä yhteiskunta ja kulttuuri. Vaikka luke-
misessa ja kirjoittamisessa on paljon yhtäläisiä ominaisuuksia, kirjoitta-
mis- ja lukemisprosessit eroavat toisistaan erityisesti nopeuden suhteen. 
Kirjoittamisen on arveltu olevan noin kaksitoista kertaa hitaampaa kuin 
lukemisen (Takala 1990). Kirjoittamisen hitaus helpottaa kirjoittamis-
prosessin arviointia ja opettamista. 
Seuraavassa käsitellään kirjoittamisprosessia, joka käynnistyy pu-
hutusta sanasta. Sanan kirjoittaminen on perustaito. Tätä perustaitoa 
arvioimalla saadaan selville oppilaan kirjoitustaidon taso unohtamatta 
kuitenkaan, että kirjoittaminen on ennen kaikkea luova ja yksilöllinen 
prosessi ja kirjoitustuotos aina ”taideteos”. Tässä tutkimuksessa kir-
joittamisen prosessia kuvataan prosessimallilla (kuvio 2), joka perustuu 
Karpin (1983) KÄTS -malliin sekä Höienin ja Lundbergin (1989) luke-
misen kaksikanavaiseen prosessimallin.
Puhutusta sanasta käynnistyvä kirjoittamisprosessi alkaa auditiivi-
sesta vastaanotosta, joka tarkoittaa kuuloaistin välityksellä tapahtuvaa 
informaation vastaanottoa. Puhutun sanan fonologisessa tunnistamisessa 
ovat keskeisessä asemassa säilömuistissa olevat fonologiset identiteetit, 
joiden avulla tunnistetaan puhekielen tutut rakenteet. Semanttinen 
identiteetti aktivoituu tutun merkityssisältöisistä sanoista heti fonolo-
gisen tunnistamisen jälkeen. Sanan merkityssisällön tunnistaminen ei 
ole kirjoittamisen kannalta välttämätöntä, koska merkityksettömienkin 
sanojen kirjoittaminen on mahdollista. (Hayes 1996.)
Samoin kuin lukiessa, myös kirjoittaessa voidaan käyttää joko or-
tografista tai fonologista strategiaa. Suoraa, ortografista strategiaa 
käytetään kirjoitettaessa tuttuja sanoja sekä silloin, kun sanan puhuttu 
ja kirjoitettu muoto eroavat selvästi toisistaan. Fonologista strategiaa 
käytetään taas outoja, pitkiä ja vaikeita sanoja kirjoitettaessa. Sanan 
fonologisen ja semanttisen tunnistamisen jälkeen sana jaetaan pienempiin 
osiin eli segmentoidaan. Segmentointi tehdään suomen kielessä yleensä 
tavuittain. Taitava kirjoittaja pystyy prosessoimaan suurempia yksiköitä 
kuin aloitteleva kirjoittaja. (Hayes 1996; Höien & Lundberg 1989.) 
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KUVIO 2. Kirjoittamisen kaksikanavainen prosessimalli (Höien & Lundberg 
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Äänne-erottelu on keskeisin fonologisen väylän osaprosesseista. Kir-
joittaja erottelee sanasta jokaisen yksittäisen äänteen pitäen äännekoko-
naisuuden koko ajan hallinnassa. Yksittäisten äänteiden erottelun jälkeen 
jokainen äänne muutetaan kirjainmerkiksi. Kirjoituksen kokoamisessa 
ja tarkastamisessa tarvitaan fonologista synteesiä. (Ehri 1989; Höien & 
Lundberg 1989.)
Työmuisti on kirjoittamisprosessin eri osaprosessien aikana tärkeässä 
osassa. Muistissa on pystyttävä pitämään useita kielellisiä yksiköitä 
melko pitkän aikaa. Esimerkiksi suomen kielen tavuja kirjoitettaessa 
muistissa on oltava samanaikaisesti vähintään neljä yksikköä, koska 
kielessämme kirjoitusmerkkien lukumäärä vaihtelee tavussa yhdestä 
neljään. Työmuistissa pystytään käsittelemään tietty määrä asioita sa-
manaikaisesti, ja muistin kapasiteetin rajallisuudesta johtuen työmuistissa 
voi tapahtua myös ylikuormittumista. Työmuistin tehokkaan käytön 
varmistamiseksi tarvitaan erilaisia strategioita tiedonkäsittelyä varten. 
(Hayes 1996; Karppi 1983; Kellogg 1996.) 
Kirjoitustaidon koko prosessin ja prosessin osa-vaiheiden ymmärtä-
minen ovat luku- ja kirjoitustaidon opettamisen ja arvioimisen suunnit-
telun sekä toteutuksen kannalta keskeisiä, erityisesti silloin, kun taitojen 
kehityksessä on ongelmia. Prosessimallin ymmärtäminen mahdollistaa 
arvioinnin ja arvioinnille pohjautuvien pedagogisten interventioiden 
täsmentämisen juuri oikeisiin osataitoihin. Tätä kautta saadaan paras 
mahdollinen tulos lukutaidon ja kirjoitustaidon kehittämiseksi. Tärkeitä 
osataitoja teknisen kirjoitustaidon oppimisen kannalta ovat puheen ana-
lysointi, kuullun sanan pilkkominen tavuiksi, äänteiden tunnistaminen 
tavuista, äänne–kirjain-vastaavuus sekä tavun ja sanan kirjoittaminen 
(Höien & Lundberg 1989). 
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3 Luetun ymmärtäminen
Lukutaito kehittyy yksilöllisesti. Luetun tekstin sisältämän informaation 
liittäminen omaan muistitietoon, lukemistilanteeseen ja -ympäristöön 
merkitsee luetun ymmärtämistä (Kintsch 1977). Yksinkertaisen luke-
misen mallin (Gough & Tunmer 1986) mukaan lukutaito muodostuu 
teknisestä lukutaidosta ja luetun ymmärtämisen taidosta. Lukutaitoa ja 
sen kehittymistä selvittäneiden tutkimusten (esim. Adams 1990; Gough 
& Tunmer 1986; Holopainen 2002; Lerkkanen 2003; Lindeman 1998) 
mukaan luetun ymmärtämisen taitoja koulun alkuvaiheessa selittää 
sanan lukemisen taito eli tekninen lukutaito. Myöhemmin teknisen lu-
kutaidon kehittyessä ja automatisoituessa teknisen lukutaidon ja luetun 
ymmärtämisen taidon välinen yhteys heikkenee. Teknisen lukutaidon 
perusedellytyksenä pidetään fonologista tietoisuutta (ks. esim. Adams 
1990; Goswami & Bryant 1990). Lehdon (2006) mukaan fonologisella 
kapasiteetilla voisi olla yhteyttä myös luetun ymmärtämisen taitoihin. 
Heikko luetun ymmärtäminen selittyisi puutteellisilla fonologisilla taidoil-
la, joita jouduttaisiin kompensoimaan työmuistilla. Tämä kompensaatio 
vähentäisi ymmärtämiseen käytössä olevaa työmuistikapasiteettia ja sen 
seurauksena heikentäisi luetun ymmärtämistä. 
Luetun ymmärtämisen vaikeuksia on myös selitetty lukijoiden tek-
nisen lukutaidon ja luetun ymmärtämisen taidoilla (Nation & Norbury 
2005) jakamalla lukijat neljään ryhmään. 1) Lukijoihin, joiden tekni-
nen lukutaito ja luetun ymmärtämisen taito ovat ikätasoa vastaavia, 2) 
lukijat, joilla on teknisen lukemisen vaikeus mutta ei vaikeuksia luetun 
ymmärtämisessä, 3) lukijat, joiden tekninen lukutaito on ikätasoinen 
mutta luetun ymmärtämisen taito on heikko ja 4) lukijat, joiden sekä 
tekninen lukutaito että luetun ymmärtämisen taito eivät vastaa ikätasoa. 
Tämä tutkimus lähtee siitä perusoletuksesta, että tekninen lukutaito ja 
luetun ymmärtämisen taito ovat erillisiä taitoja, jotka tukevat toistensa 
kehitystä mutta voivat myös olla täysin eritasoisia samalla lukijalla (ks. 
esim. Gough & Tunmer 1986; Nation & Norbury 2005). 
Luetun tekstin ymmärtämistä on sen monimutkaisuuden ja useita kog-
nitiivisia prosesseja sisältävän kokonaisuuden vuoksi pyritty kuvaamaan 
erilaisilla prosessimalleilla. Oppimista selittävät teoriat ovat vaikuttaneet 
ja antaneet leimansa myös näiden luetun ymmärtämistä mallintavien 
teorioiden kehittymiseen (Lehtonen 1998). Luetun ymmärtämistä mal-
lintavat teoriat ovat kehittyneet behavioristisesta teoriasta interaktio- ja 
transaktioteorioiden kautta konstruktivistiseen teoriaan.
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Viime vuosikymmenellä luetun tekstin ymmärtämistä on kuvattu 
strategiseksi toiminnaksi, mikä perustuu konstruktivistiseen transak-
tionäkemykseen tiedon siirrosta (Linnakylä, Malin, Blomqvist & Sulkunen 
2000, 7). Konstruktivistisen transaktionäkemyksen mukaan lukijan ym-
märtämisstrategian valintaan ja käyttöön vaikuttavat yksilölliset tekijät, 
lukutilanne, yhteiskunta ja kulttuuri (Harste 1985; Takala 1990). 
Tässä tutkimuksessa tekstin ymmärtämisen prosessimallina käytetään 
Kintschin (1992) CI-mallia (Construction-Integration-Model), joka 
noudattaa konstruktivistista transaktionäkemystä tekstin ymmärtämis-
prosessin mallintamisessa (kuvio 3). CI-malli perustuu Kintschin 1977 
esittämään malliin, jota hän on kehitellyt edelleen (1985, 1992) kohti 
kokonaisvaltaisempaa ymmärtämisprosessin kuvausta. Kintschin (1992) 
CI-mallista on jätetty pois havaintotoimintoihin liittyvät prosessit. Mal-
lissa ovat keskeisessä asemassa mentaalisen edustuksen rakentaminen 
tekstistä sekä semanttiset muistitoiminnot (Holopainen 2003, 27).
Kintschin (1992) CI-mallissa keskeisintä on tekstin ja tekstin lukijan 
vuorovaikutusprosessin kuvaaminen. Tämän assosiaatioprosessin aikana 
lukijan tietopohja liitetään tekstin sisältämiin tietoihin. Suomessa CI-
mallia on käytetty aiemmin kolmasluokkalaisten ja sitä vanhempien 
oppilaiden kuullun ja luetun ymmärtämisen tasojen teoreettisena mallina 
(Holopainen 1996; 2003; Lehto 1992).
3.1 Luetun ymmärtämisen CI-malli
CI-mallissa pienin yksikkö on propositio. Propositio on ajattelun yksikkö, 
joka koostuu käsitteistä ja käsitteiden välisistä suhteista (esimerkiksi 
mies kantaa olkalaukkua). Cl-malli selittää, miten tekstin propositiot 
aktivoivat tietovarastoa ja miten tekstin ja tietovaraston integraatio 
toimii. Tämän prosessoinnin seurauksena yksilön tietovarasto muuttuu, 
eli tapahtuu oppimista. (Kintsch 1992.)
CI-mallissa pääkomponentteja ovat tekstin rakentumisprosessi, joka 
tarkoittaa tekstipropositioiden aktivoimaa tietoa, sekä tekstissä olevan 
tiedon integroituminen lukijan aikaisempiin tietoihin. Tekstikonstruk-
tio eli tekstin mentaalisen edustuksen luominen perustuu mikro- ja 
makropropositioiden muodostumiseen. Luettavana olevan tekstin ja 
lukijan tietopohjan väillä tapahtuu assosiaatioprosessi, joka aktivoi 
asian kannalta sekä olennaiset että epäolennaiset tiedot. Kaikenlaisen 
tiedon aktivoitumisen seurauksena tekstikonstruktio voi sisältää myös 
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epäolennaisesta käytetään tekstin rakentumisprosessin aikana konteks-
tia, jolloin konnektionistista mekanismia käyttäen valitaan kontekstin 
kannalta tarkoituksenmukaista tietoa. (Kintsch 1992.)
Tekstinymmärtämisen CI-malliin kuuluu tärkeä osana myös muisti. 
Työmuistia tarvitaan erityisesti käsitteiden ja propositioiden välisten 
suhteiden havaitsemiseen. Tekstiä lukiessa ei ole mahdollista pitää kaik-
kia tekstin propositioita yhtä aikaa aktiivisena työmuistissa. Tavallisesti 
työmuistissa on prosessoitavana samanaikaisesti kaksi propositiota. Se, 
mitkä propositiot valikoituvat säilytettäväksi muistipuskuriin, määräytyy 
propositioiden tärkeysindeksin ja aktivaatiotason mukaan. Kaikkein 
korkeimman aktivaatiotason propositioita säilytetään muistipuskuris-
sa, josta ne prosessoituvat seuraavan syklin materiaalin kanssa. Tämä 
varmistaa tekstin oikean rakentumisen. Mikäli eri syklien välisten pro-
positioiden prosessoitumista ei tapahdu tai prosessointi tapahtuu vain 
yhden proposition jaksoissa, tekstikonstruktio vahingoittuu eikä oikeaa 
tekstikonstruktiota synny. Pienet vaikeudet tekstin ymmärtämisessä 
voidaan joissakin tapauksissa korjata jälkeenpäin, mutta yleensä tekstin 
ymmärtämisprosessissa ilmenevät vaikeudet aiheuttavat ongelmia palau-
tettaessa tekstiä uudelleen mieleen tai tehtäessä tekstistä yhteenvetoa. 
Tekstikonstruktio vaihtelee tekstin rakenteen ja lukijan muodostaman 
mentaalisen tekstiedustuksen mukaan. Edellisten tekijöiden lisäksi tekstin 
rakentumiseen vaikuttaa myös lukijan tekstistä muodostama malli niistä 
tekijöistä, jotka vaikuttavat ymmärtämistilanteeseen. (Kintsch 1992.) 
Säilömuistin sisältämä tietovarasto on CI-mallin mukaan assosi-
aatioverkko, joka sisältää sekä yleistä tietoa että johonkin tiettyyn 
kontekstiin liittyvää erityistä tietoa. Assosiaatioverkossa propositiot 
toimivat eräänlaisina assosiaatiolinkkeinä, joihin liittyy argumentteja 
ja relationaalisia käsitteitä. Tietovaraston aktivoituminen tapahtuu as-
sosiatiivisesti. Jokainen luetun tekstin propositio aktivoi asiayhteyteen 
liittyviä propositioita säilömuistista. Tekstikonstruktioon vaikuttavat 
eniten ne propositiot, jotka ovat voimakkaimmin assosioituneet luet-
tavan tekstin propositioihin. Luettavan tekstikokonaisuuden kannalta 
kaikki assosiaatiot eivät ole tarkoituksenmukaisia. CI-malli sisältää 
integraatioprosessin, jonka tarkoituksena on pitää tekstikokonaisuuden 
rakenne oikeanlaisena. (Kintsch 1992.)
Integraatioprosessin aikana luodaan muokattu tekstiedustus, joka 
on muodostunut relevantisti toisiinsa liittyvien propositioiden verkos-
tosta. Integraatioprosessissa voimakkaimmin toisiinsa liittyvät propo-
sitioryhmittymät aktivoituvat verkostossa ja voimistuessaan laskevat 
heikoimmin kytkeytyneiden propositioryhmittymien aktivaatiotasoa. 
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Tämän seurauksena tekstikonstruktiosta valikoituu pois kontekstiin 
kuulumaton ja ristiriitainen aines. (Kintsch 1992.)
3.2 Luetun ymmärtämisen strategiat
Luetun ymmärtämisprosessin tutkimuksen lisäksi on tärkeää tutkia 
myös luetun ymmärtämisen arviointia ja kehittämistä. Keskeistä lue-
tun ymmärtämisen arvioinnissa ja kehittämisessä ovat strategiat. Tässä 
tutkimuksessa luetun ymmärtämisprosessin strategiat määritellään 
ajatuksellisiksi toimintaohjeiksi ja niiden tietoiseksi valinnaksi erilaisia 
luetun ymmärtämistilanteita varten. Luetun ymmärtämisen kannalta 
keskeisiä strategioita ovat erilaiset lukemisen tunnistamis- ja ymmärtä-
misprosessit. Lukijoilla on hyvinkin erilaisia tapoja tunnistaa sanoja ja 
ymmärtää lukemaansa. (Kirby 1988)
Luetun ymmärtämisen mittaamisessa perusongelmana on, että tut-
kimuksen kohteena on usein ymmärtämisprosessin lopputulos eli teks-
tin mentaalinen muistiedustus. Näin ollen lopputuloksen arviointi ei 
pelkästään riitä, vaan sen lisäksi tulisi arvioida myös oppilaan luetun 
ymmärtämisprosessia itseään. Lopputuloksen arviointi on tulosarvioin-
tia, jonka puutteena on tuotoksen ja ymmärtämisen välisen korrelaation 
epätäydellisyys (Johnston 1984). Vauraksen (1991) ja Vähäpassin (1987) 
mukaan oppilaan heikko vastaus luetun ymmärtämistä mittaavaan 
tehtävään kertoo useimmissa tapauksissa kuitenkin puutteista luetun 
ymmärtämistaidoissa. Pedagogisen intervention suunnittelua varten 
tarvitaan kuitenkin lisätietoa oppilaan ajatteluprosessista, jotta saatai-
siin täsmällistä tietoa oppilaan puutteelliseen suoritukseen johtaneista 
tekijöistä (Lehtonen 1998). Luetun ymmärtämisprosessin arviointi on 
haasteellista, koska se tapahtuu pääsääntöisesti viiveellä luetun ym-
märtämistapahtuman jälkeen (Holopainen 1996). Tässä tutkimuksessa 
käytetään luetun ymmärtämisen arviointiin ymmärtämistä monipuo-
lisemmin ja syvemmin mittaavaa arviointitapaa, joka perustuu luetun 
tekstin eritasoisten ymmärtämisstrategioiden arviointiin.
Luetun ymmärtämisstrategiat voidaan jakaa pinta- ja syväprosessoin-
nin strategioiksi (Marton & Säljö 1976; Vähäpassi 1987). Pintasuun-
tautuneita luetun ymmärtämisstrategioita ovat tunnistava ja toistava 
strategia. Tunnistavaa strategiaa käyttävä lukija lukee tekstin teknisesti 
oikein, mutta tekstin merkitys jää ymmärtämättä. Toistavaa strategiaa 
käyttäessään lukija tunnistaa ja muistaa tekstistä selvästi havaittavia 
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asioita ja pystyy vastaamaan tekstistä esitettyihin kysymyksiin, joihin 
tekstistä löytyy suora vastaus.
Syväsuuntautuneita luetun ymmärtämisstrategioita ovat päättelevä, 
arvioiva ja luova strategia. Päättelevää luetun ymmärtämisstrategiaa 
käyttävä lukija pohtii tekstin merkityssisältöjä ja pystyy ymmärtämään 
tekstiä rivien välistä. Arvioivan luetun ymmärtämisstrategian käyttä-
minen tarkoittaa tekstin arvioimista kriittisesti vertaamalla sitä tekstin 
ulkopuoliseen kriteeriin. Päättelevä ja arvioiva luetun ymmärtäminen 
eroavat toisistaan siten, että päättely kohdistuu vain yhteen tekstiin. 
Luova lukeminen on tekstin ymmärtämisen strategioista moniulottei-
sin. Luova luetun ymmärtäminen sisältää kaikki edellä mainitut luetun 
ymmärtämisen prosessit, jolloin lukemisen seurauksena syntyy täysin 
uutta ajattelua. (Marton & Säljö 1976; Vähäpassi 1987.) 
Perusopetuksessa olevien oppilaiden luetun ymmärtämisen strategioita 
ovat Suomessa tutkineet Holopainen (1996; 2003), Kairavuori (1996), 
Karjalainen (2000), Lehtonen (1993), Lerkkanen (2003), Linnakylä (1995), 
Matilainen (1994), Vauras (1991) sekä Vähäpassi (1987) ja perusopetuksen 
jälkeen Linnakylä (1989), Linnakylä & Sulkunen (2002) sekä Vauras & von 
Wright (1981). Tutkijat ovat käyttäneet tutkimuksissaan erilaisia luetun 
ymmärtämisen strategialuokitteluja. Pääsääntöisesti strategialuokittelut 
voidaan yhdistää Martonin ja Säljön (1976) luomaan kaksitasoiseen, 
strategiat pinta- ja syväprosessoinnin strategioiksi luokittelevaan jakoon, 
jonka sisällä voidaan erottaa vielä hienompia jakoja. 
Tässä tutkimuksessa luetun tekstin sisältämän tiedon prosessointia kut-
sutaan luetun ymmärtämisstrategiaksi. Oppilaiden luetun ymmärtämisen 
tasoa arvioidaan luetun ymmärtämisstrategioiden perusteella. Luetun 
ymmärtämisen tasojen arviointi ja pisteytys selostetaan yksityiskohtaisem-
min tutkimusraportin luvussa ”Luetun ymmärtämisen arviointitehtävät” 
(luku 7.2.3). Strategiatasot luokitellaan Holopaisen (2003) käyttämän 
luokittelun mukaisesti kolmeen hierarkkiseen luokkaan:
1. Tietoa toistava strategia
– Lukija löytää tekstistä asiatietoa, pystyy tallentamaan sitä muis-
tiinsa sekä käyttämään tietoa sellaisenaan.
2. Päättelevä strategia
– Lukija pystyy päättelemään tekstin sisältämien asioiden välisiä 
suhteita ja tekemään päätelmiä.
3. Arvioiva strategia
– Lukija ymmärtää tekstin syvällisesti. Hän pystyy muodostamaan 
omien tietojensa ja tekstin pohjalta mielipiteitä sekä perustelemaan 
niitä.
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Holopainen (2003) on laatinut strategialuokat Martonin (1988), 
Vähäpassin (1987), Lehtosen (1993) ja Linnakylän (1995) näkemysten 
pohjalta. Lukijan tulisi pystyä käyttämään kaikkia strategioita aina 
luettavan tekstin vaatimuksiin suhteuttaen. Strategioiden ajatellaan 
olevan hierarkkisia siten, että ylemmän strategian käyttö edellyttää aina 
alemman strategian hallintaa. Luetun ymmärtämisstrategioita sekä niiden 
käyttöä ja tunnistamista voidaan oppia. Lukijan tulisi pystyä vaihtamaan 
strategiaa ja siirtymään mille tahansa luetun ymmärtämisstrategian 
tasolle, jopa kesken lukemisprosessin (Vähäpassi 1987). 
Luetun ymmärtämisen taidon on todettu kehittyvän koko yhdeksän-
vuotisen perusopetuksen ajan (Vauras 1991). Lukutaidon kehittymisen 
myötä luetun ymmärtämistaidon merkitys korostuu. Lapsi alkaa yhdistää 
irrallisia sanoja ja lauseita asiakokonaisuuksiksi. Lapsen käsitteellinen 
valmius on yleensä kehittynyt pidemmälle kuin toiminnallinen valmius. 
Perusopetuksen kahden ensimmäisen vuoden aikana oppilaan tekninen 
lukutaito on yleensä kehittynyt niin hyväksi ja lukemisen osaprosessit 
automatisoituneet siten, että oppilas pystyy keskittymään täysipainoi-
semmin luetun ymmärtämiseen ja eritasoisten luetun ymmärtämisstrate-
gioiden käyttöön (Holopainen 2003; Lerkkanen 2003). Oppilaiden luetun 
ymmärtämisen taso on riippuvainen teknisen lukutaidon lisäksi myös 
kognitiivisista taidoista. Esimerkiksi Lehtosen (1993) tutkimus osoitti, 
että vielä kuudennella ja seitsemännellä luokalla oppilaat hallitsevat 





Koulunkäynnin alkuvaiheessa yksi tärkeistä opittavista taidoista on, 
lukemisen ja suullisen ilmaisun lisäksi, kirjoittaminen. Vaikka lukemi-
sella, kirjoittamisella ja puhumisella on kiinteä vastavuoroinen suhde 
toisiinsa, jokainen taito kehittyy kuitenkin yksilöllisesti omana proses-
sinaan. Tuottavassa kirjoittamisprosessissa lukutaidolla on prosessin 
eri vaiheissa keskeinen merkitys. Kirjoittamisen suunnitteluvaiheessa 
kirjoittaja saa lukutaidon avulla tietoa kirjoitelmaansa varten, kun 
taas tekstin kirjoittamisvaiheessa lukutaito auttaa jo kirjoitetun tekstin 
analysoinnissa ja uuden tekstin lisäämisessä aiemmin kirjoitettuun. 
Kirjoitelman valmistuttua tarvitaan tekstiä korjattaessa taitoa lukea 
omaa tekstiä kriittisesti ja ymmärtäen. (Hayes 1996.) 
Kirjoittamisprosessin käynnistämiseen tarvitaan ärsyke, joka voi olla 
joko ulkoinen tai sisäinen. Sisäisenä ärsykkeenä toimii oma ajattelu. Jäljen-
täminen, sanelu ja toistamiskirjoitus perustuvat ulkoisiin ärsykkeisiin, kun 
taas luova, tuottava kirjoittaminen perustuu pääosin omaan ajatteluun. 
Tuottavaa kirjoittamista ja sen kehittymistä aloittelevilla kirjoittajilla on 
tutkittu Suomessa vähän (Matilainen 1989; Mäki 2002). Kirjoittamisen 
prosessin sekä sen kehittymisen tunteminen ja ymmärtäminen ovat tärkeitä 
erityisesti koulussa, jossa opetuksen tavoitteena on lasten kirjoittamisessa 
tarvittavien taitojen kehittyminen ja oppiminen. 
Kuviossa 4 esitetty malli (Mäki 2002) kuvaa aloittelevien kirjoittajien 
kirjoittamisprosessia. Mallin perustana on Hayesin ja Flowerin (Bernin-
ger, Abbott, Whitaker, Sylvester & Nolen 1995; Hayes 1996: Hayes & 
Flower 1980) kirjoittamisen malli, joka on alkujaan kehitetty kuvamaan 
taitavien kirjoittajien kirjoittamisprosessia. Berninger kollegoineen (1995) 
on muokannut alkuperäistä mallia soveltuvaksi aloittelevien kirjoittajien 
tuottavan kirjoittamisen kirjoittamisprosessin kuvaukseen. Mäki (2002) 
on yksinkertaistanut mallia pääosin teknisesti: poistamalla alaotsikoita, 
muuttamalla kuvion komponenttien paikkoja, lisäämällä kaksisuuntai-
sen nuolen ja tekstiä kahteen komponenttiin. Tuottavan kirjoittamisen 
malli sisältää viisi komponenttia: kognitiivisen kirjoittamisprosessin, 
itsesäätelyn taidot, muistitoiminnot, motivaatio–tunne-tekijät sekä so-
siaalisen kontekstin, jossa kirjoittaminen tapahtuu. Tässä tutkimuksessa 
tarkastelun kohteena on kognitiivinen kirjoittamisprosessi. 
Tuottavan kirjoittamisen kognitiivinen kirjoittamisprosessi muodos-
tuu kolmesta prosessista: suunnittelu, kirjoituksen muodostaminen ja 
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tarkastelu. Nämä kolme prosessia voivat olla toiminnassa joko useampi 
samanaikaisesti tai peräkkäin. Esimerkiksi suunnitteluprosessi voi jat-
kua samanaikaisesti kirjoituksen muodostamis- ja tarkasteluprosessien 
kanssa. (Berninger ym. 1995; Hayes 1996.) 
Suunnitteluprosessi on pääosin reflektiivistä ajattelua, jonka tuloksena 
ovat kirjoittaminen prosessina ja teksti. Suunnitteluprosessin aikana 
toimitaan tavoitteellisesti asettaen kirjoittamiselle tavoitteita, tuottaen 
uusia ajatuksia sekä järjestäen ajatuksia kirjoitustuotosta varten. Taitava 
suunnittelu on tärkeä perusta koko kirjoittamisprosessille, sillä se antaa 
suuntaviivat toiminnalle ja sen perusteella voidaan muokata kirjoittamis-
suunnitelmaa. Koko suunnitteluprosessin aikana ei tarvitse välttämättä 
tuottaa yhtään kirjoitusta. Suunnittelu voi olla puhetta, ajatuskarttoja, 
tukisanalistoja, piirustuksia, kuvasarjoja jne. (Hayes & Nash 1996.)
Kirjoituksen muodostamisprosessissa suunnitteluvaiheen ajatukset 
käännetään kirjoitetulle kielelle. Muistista haettu materiaali muunnetaan 
kirjoitetuiksi sanoiksi ja lauseiksi, jotka lopulta yhdistetään kokonaiseksi 
kirjoitelmaksi, joka suunnitteluprosessin aikana on asetettu päämääräk-
si. Aloittelevien kirjoittajien kirjoittamisprosessiin kuuluu usein myös 
ideoiden muuttaminen ulkoiseksi puheeksi ja puheen muuttaminen 
kirjoitukseksi. Osa tutkijoista (Berninger ym. 1995) esittää, että aloitte-
levien kirjoittajien kirjoittamisprosessi etenee suunnitteluvaiheesta, joko 
ulkoisen tai sisäisen puheen avulla tapahtuvasta suullisesta esittämisestä, 
tekstin kirjoittamiseen.
Tarkasteluprosessi sisältää kirjoitetun tekstin arvioimisen ja tarkastami-
sen. Kirjoittaja lukee kirjoituksen muodostamisvaiheessa kirjoittamaansa 
tekstiä pyrkien ymmärtämään ja arvioimaan tekstituotostaan sana-, 
lause- ja kirjoitelmatasoilla. Arvioivan lukemisen jälkeen kirjoitelmaan 
tehdään muutoksia tarpeen mukaan. Tuotettuun tekstiin tehtävät korja-
ukset voivat liittyä oikeinkirjoitukseen, kuten sanastoon ja kielioppiin, 
tai kirjoitelman sisältöön kokonaisuudessaan. Tarkasteluprosessin pää-
määränä on muokata tekstiä korjausten avulla vastaamaan alkuperäistä 
suunnitelmaa tekstistä ja sen sisällöstä. (Berninger ym. 1995.)
Suoriutuakseen kirjoittamisen prosessista kirjoittaja tarvitsee teknistä 
kirjoitustaitoa. Teknistä kirjoitustaitoa voidaan arvioida kirjoittamistuo-
toksesta monella tavalla. Tässä tutkimuksessa teknistä kirjoitustaitoa ar-
vioidaan kirjoitusvirheiden kokonaismäärällä. Seuraavat virheet lasketaan 
kirjoitusvirheiksi: 1) puuttuva, väärä tai ylimääräinen kirjain, 2) väärässä 
paikassa oleva tai puuttuva piste (paitsi kertomuksen viimeisen lauseen 
lopusta), 3) väärin yhdistetyt sanat, kuten ”pesä pallo”, 4) väärä sanajär-



































































































































































































































































































Teknisen kirjoitustaidon lisäksi tutkimuksessa arvioidaan kirjoitelman 
sisältöä kuuden johdonmukaisuuden kriteerin perusteella. Tuottavan 
kirjoittamisen kirjoitelmien johdonmukaisuuden ja teknisen kirjoitus-
taidon arvioinnit ja pisteytykset on kuvattu tarkemmin tutkimusraportin 
luvussa ”Tuottavan kirjoittamisen arviointitehtävät” (luku 7.2.4).
Kirjoitustaidon lisäksi kirjoittaja tarvitsee kirjoittamisstrategioita, 
jotka johtavat kirjoitustaidon käyttämiseen (Kirby 1988). 
Tässä tutkimuksessa keskitytään kognitiivisen kirjoittamisprosessin 
(kuvio 4, tummennetut laatikot) tutkimiseen. Ymmärtääkseen tuottavan 
kirjoittamisprosessin kokonaisuuden on kuitenkin tärkeää pitää mielessä 
kaikki viisi tuottavan kirjoittamisen komponenttia: kognitiivinen kirjoit-
tamisprosessi, itsesäätelyn taidot, muistitoiminnot, motivaatio–tunne-
tekijät ja sosiaalinen konteksti. 
Menestyksekkääseen kirjoittamisprosessiin tarvittava metakognitii-
vinen tieto on deklaratiivista ja proseduraalista metakognitiivista tietoa 
(Biggs 1988, 187). Deklaratiivinen metakognitiivinen tieto on kirjoittajan 
tietoa kirjoittamisprosessista. Deklaratiivista tietoa ovat esimerkiksi kir-
jainten ja kirjoitusmerkkien nimet sekä eritasoiset kirjoittamisstrategiat. 
Proseduraalinen metakognitiivinen tieto on kirjoittajan käytännöllistä 
tietoa kirjoittamisen konkreettisesta toteuttamisesta. Esimerkiksi tietoa 
siitä kuinka yksittäinen kirjain kirjoitetaan tai miten käsitekartta käy-
tännössä laaditaan (Berninger ym. 1995; Niiniluoto 1992).
Motivaatio, tunne ja sosiaalinen konteksti ovat tärkeitä tekijöitä 
kirjoittamisprosessissa ja sen kehittymisessä. Kirjoittamisprosessissa 
motivaatio ja tunnetekijät sisältävät arviot päämääristä, uskomuksista, 
asenteista, hyödyistä ja mieltymyksistä. Usein juuri motivaatio ja tun-
netekijät jäävät konkreettisessa kirjoittamistapahtumassa esimerkiksi 
koulussa joko hyvin vähälle huomiolle tai kokonaan ilman huomiota. 
Pääpainon kirjoittamisprosessissa ajatellaan olevan kognitiivisessa kir-
joittamisprosessissa, jota myös opetetaan ja arvioidaan. (Hayes 1996.) 
Sosiaalinen konteksti sisältää määritelmän kirjoittamisesta sosiaalisena 
toimintana. Kirjoittamisen tarkoitus on kommunikointi toisten kanssa. 
Mitä, miten ja kenelle kirjoitamme, määräytyy yhteisössä vallitsevasta 
sosiaalisesta tavasta sekä kirjoittajan sosiaalisen vuorovaikutuksen 
historiasta. Sosiaalinen konteksti sisältää myös sosiaalisen ja fyysisen 
ympäristön, jossa kirjoittaminen tapahtuu. (Hayes 1996, 5.) 
Kirjoittamisprosessin aikana muistitoiminnoista ovat aktiivisessa 
toiminnassa erityisesti työmuisti ja säilömuisti. Työmuistin tehtävänä on 
ottaa pitkäaikaisessa säilömuistissa olevat tiedot ja kokemukset käyttöön 
lukemis- ja kirjoittamisprosessin aikana. Säilömuistista haetut tiedot ja 
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kokemukset ovat työmuistissa ja käytettävissä tuottavan kirjoittamisen 
suunnittelu-, kääntämis- ja tarkasteluprosessien aikana. Säilömuistissa 
on tietoa kirjoittamisprosessin aikana myös kirjoitelman otsikosta, 
mahdollisesta lukijakunnasta ja kirjoitussuunnitelmista. (Berninger ym. 
1995; Kellogg 1996.)
Tuottavassa kirjoittamisessa, samoin kuin luetun ymmärtämisessä, 
teknisen taidon eri osaprosessien automatisoituminen antaa mahdol-
lisuuden korkeamman tasoisen kognitiivisen taidon täysipainoiselle 
kehittämiselle ja käytölle. Aikaisempien tutkimusten (Matilainen 1989; 
Mäki 2003) perusteella voidaan todeta, että tuottavan kirjoittamisen 
kirjoitelmien sisällön johdonmukaisuus alkaa nousta korkeimmille 
tasoille vasta sen jälkeen, kun tekninen kirjoitustaito on kehittynyt riit-
tävän hyväksi. Keskimääräisesti lapsi saavuttaa teknisen kirjoittamisen 
perustaidot alkuopetusluokkien aikana. Kuitenkaan vielä kaikki neljäs-
luokkalaisetkaan eivät pysty keksimään ja jäsentämään kirjoitettavaa 
aihetta (Matilainen 1989). 
4.2 Tekstin ymmärtäminen ja tuottaminen 
Sekä luku- että kirjoitustaito pohjautuvat puhutun kielen taidoille. Pohja-
na kirjain–äänne-vastaavuuden sekä luku- ja kirjoitustaidon oppimiselle 
on tietoisuus äänteistä. Nopea sarjallinen nimeäminen on yhteydessä 
lukusujuvuuteen ja tuottavan kirjoittamisen kehittymiseen. Kielellinen 
työmuisti ja monipuoliset muististrategiat edistävät lukutarkkuutta ja 
luetun ymmärtämistä. Luetun ymmärtäminen ja tuottava kirjoittaminen 
vaativat onnistuakseen monipuolista sanavarastoa. Puhutussa kielessä ja 
sen kehityksessä ilmenevät vaikeudet ennustavat myös vaikeuksia luku- ja 
kirjoitustaidoissa. (Ks. esim. Adams 1990; Holopainen ym. 2000, Juel 
1988; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi 2004; Mäkinen 
2002; Sunseth & Bowers 2002.) 
Lukutaito ja kirjoitustaito liittyvät läheisesti toisiinsa. Tekniset luke-
mis- ja kirjoittamisprosessit edellyttävät samojen taitojen hallintaa, mutta 
käänteisessä järjestyksessä. Niin luku- kuin kirjoitustaidon perustana 
on puheen analysointi. Lukemisprosessi käynnistyy luetusta sanasta, 
jonka kirjaimet käännetään äänteiksi. Äänteet yhdistetään tavuksi, 
joista kootaan sanoja, lauseita ja kokonainen teksti, jonka sisältö ym-
märretään. Sen sijaan kirjoitustaito etenee puhutusta sanasta kuullun 
sanan tavuerotteluun, äänteiden tunnistamiseen tavusta, äänteiden 
muuttamiseen kirjaimiksi, tavun kirjoittamisesta sanan kirjoittamiseen 
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sekä lopulta kokonaisen tekstin kirjoittamiseksi. (Ahvenainen & Holo-
painen 2005; Karppi 1983.) 
Kirjoittamisen tavoitteena on tuottaa luettavaa tekstiä. Valmista tekstiä 
ja sen ominaisuuksia (sisältöä ja ulkoasua) arvioidaan luettavuuden nä-
kökulmasta. Lukutaidolla on tärkeä merkitys myös kirjoittamisprosessin 
eri vaiheissa. Usein kirjoitustapahtumaan valmistaudutaan lukemalla 
tietoa eri lähteistä. Kirjoitustapahtuman aikana ja sen jälkeen tuotettua 
tekstiä luetaan tarkastaen ja korjaten vastaamaan suunnitteluvaiheessa 
laadittuja tavoitteita. Luku- ja kirjoitustaidot kehittyvät vastavuoroi-
sesti toistensa kehitystä tukien, joten näitä taitoja tulisi myös opettaa 
alusta alkaen yhdessä. Teknisen luku- ja kirjoitustaitojen opettamisen 
yhteydessä tulisi kiinnittää huomiota myös tuottavan kirjoitustaidon ja 
luetun ymmärtämistaidon kehittämiseen. 
Vaikeudet lukutaidossa aiheuttavat ongelmia myös kirjoitustaidossa 
(Berninger, Abbott, Abbott, Graham & Richards 2002; Lerkkanen 2003, 
Matilainen 1989; Mäki ym. 2001). Hyvien kirjoittajien on todettu lukevan 
myös paljon, ja runsas lukeminen kehittääkin lukutaidon lisäksi myös 
kirjoitustaitoa. Lukemistapahtuman aikana tehdään havaintoja myös 
luettavan tekstin rakenteesta, kappalejaosta, sanastosta ja lausetyypeistä. 
(Ellis 1999; Hayes 1996.) Lukutaito on tärkeässä osassa tarkastettaessa 
ja korjattaessa kirjoitettua tekstiä. Vaikeudet lukemisessa aiheuttavat 
vaikeuksia tuottavan kirjoittamisen prosessiin. Kirjoittajan huoli luke-
misen perustaitojen osaamisesta kirjoittamisprosessin aikana vaikuttaa 
erityisesti kirjoitetun tekstin sisällöllisiin ominaisuuksiin, oikeinkirjoi-
tukseen ja sisällön johdonmukaisuuden tasoon (Wengelin 2002). 
Luetun ymmärtämistä ja tuottavaa kirjoittamista selittävistä malleista 
on käytetty tässä tutkimuksessa prosessimalleja. Luetun ymmärtämistä 
kuvataan Kintchin (1992) CI-mallilla ja tuottavaa kirjoittamisprosessia 
Hayesin & Flowersin (1980; Hayes 1996) mallilla. Molemmille malleille 
on yhteistä, että ne kuvaavat taitoja vaihe vaiheelta etenevinä prosesseina. 
Keskeistä malleissa on tekstin ja tekstin ymmärtäjän tai tuottajan välinen 
vuorovaikutus. Tekstin ymmärtämis- ja tuottamisprosesseissa merki-
tyksellisiä ovat vuorovaikutuksen lisäksi säilö- ja työmuistin toiminta, 
sosiaalinen konteksti, sanoista koostuva teksti sekä metakognitiiviset 
tiedot. Metakognitiivisilla tiedoilla on luetun ymmärtämisprosessissa ja 
kirjoituksen tuottamisprosessissa keskeinen merkitys eritasoisten strate-
gioiden valinnassa (Berninger ym. 1995). Taitava lukija ja kirjoittaja hal-
litsee eritasoisia strategioita, joita hän pystyy käyttämään ja vaihtamaan 
lukemis- ja kirjoittamisprosessien aikana tilanteen vaatimusten mukaisesti. 
Tuottavan kirjoitustaidon ja luetun ymmärtämistaidon opettamiseen ja 
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kehittämiseen tulisikin käyttää menetelmiä, joissa kehittämisen kohteena 
ovat lukemis- tai kirjoittamisprosessit kokonaisuudessaan sekä eritasoiset 
tiedonkäsittelystrategiat. Näitä erilaisia luetun ymmärtämistä ja tuot-
tavaa kirjoittamista sekä lukemis- ja kirjoittamisstrategioita kehittäviä 
menetelmiä on esitelty luvussa 5.2. 
Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen arvioinnissa tulisi 
kiinnittää pelkän tuotoksen arvioinnin sijaan huomiota myös prosessien 
ja strategioiden käytön arviointiin. Pilkkomalla lukemis- ja kirjoittamis-
prosessit osiksi myös niiden arvioinnin pohjalta tapahtuva kehittäminen 
tulee tarkoituksenmukaisemmaksi ja hallitummaksi. Kirjoittamisprosessi 
on huomattavasti lukemisprosessia hitaampi, joten kirjoittamisprosessiin 
puuttumisessa voidaan käyttää erilaisia tapoja kuin puututtaessa luke-
misprosessiin. Tekstin tuottamisen ja lukemisen strategioita arvioitaessa 
tulisi huomioida, että yksinkertaisia ja ylemmän tason strategioita tulee 
arvioida tasapuolisesti ja tarkastella erityisesti niiden tarkoituksenmu-
kaista käyttöä erilaisissa lukemis- ja kirjoittamistilanteissa. 
Suomessa luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoja on 
tutkittu pääasiassa erillisissä peruskoululaisia koskeneissa tutkimuksissa 
(ks. esim. Holopainen 2003; Julkunen 1987; Kairavuori 1996; Karjalai-
nen 2000; Lehtonen 1993; Lindeman 1998; Linnakylä 1993; Matilainen 
1989; Mäki 2002). Jonkin verran tutkimusta on tehty myös peruskoulun 
jälkeisessä koulutuksessa olevien oppilaiden kohdalla (ks. esim. Kakkuri 
1992; Linnakylä 1989). 
Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen välisestä suhteesta 
nuorilla oppilailla on saatu suuntaa-antavia tuloksia Matilaisen (1989) 
kirjoitustaidon kehittymistä selvittäneessä tutkimuksessa, Mäen ym. 
(2001) kirjoitustaiton kehitystä selvittävässä tutkimuksessa sekä Lerkka-
sen ym. (2003) lukutaidon ja kirjoitustaidon kehityksen välistä suhdetta 
selvittäneessä tutkimuksessa. Näiden tutkimusten tulosten mukaan lue-
tun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taidot tukevat toistensa 
kehitystä jo lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheesta lähtien. 
Samansuuntaisia tuloksia tekstin ymmärtämisen ja tuottamisen suhtees-
ta on saatu myös muita kuin suomen kieltä käsitelleissä tutkimuksissa 
(Berninger ym. 2002; Wengelin 2002). Onkin mielenkiintoista huomata, 
ovatko tämän tutkimuksen tulokset luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen keskinäisestä yhteydestä samansuuntaisia aikaisemmissa 
tutkimuksissa saatujen tulosten kanssa.
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5 Luku- ja kirjoitustaitojen opettaminen
5.1 Kielellisten vaikeuksien tukeminen suomalaisessa 
esiopetuksessa
Esiopetus voidaan määritellä kahdella eri tavalla. Suppean ja laaja-alaisen 
määrittelyn ero on siinä, millaiseksi kohderyhmä nähdään. Laaja-alaisen 
määritelmän mukaan esiopetukseen kuuluu kaikkiin alle kouluikäisiin 
kohdistuva suunnitelmallinen kasvatus ja opetus. Suppeammin määri-
teltynä esiopetuksella tarkoitetaan taas kuusivuotiaiden lasten suunni-
telmallista opetusta ja kasvatusta. Molempia määritelmiä on käytetty 
esiopetusta käsittelevissä koulutusmietinnöissä ja opetussuunnitelmissa, 
jolloin virallisissa esiopetuksen kehittämisasiakirjoissa ja mietinnöissä 
esiintyy kaksi eri tavalla määriteltyä esiopetuksen käsitettä (Virtanen 
2000, 26). Vuosien 1996 ja 2000 esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetushallitus 1996; 2000) esiopetus määritellään suppeasti: 
sen nähdään tarkoittavan peruskoulussa tai päiväkodissa tapahtuvaa 
kuusivuotiaiden kasvatusta ja opetusta. Myös tässä tutkimuksessa 
esiopetuksella tarkoitetaan kuusivuotiaisiin kohdistuvaa suunniteltua 
kasvatusta ja opetusta.
Ennen vuoden 2000 esiopetuksen (Opetushallitus 2000) ja vuoden 2002 
alkuopetuksen (Opetushallitus 2002) opetussuunnitelmien perusteiden 
laatimista ei esi- ja alkuopetukselle ollut erillisiä opetussuunnitelman 
perusteita, vaan molemmat opetuksen alueet mainittiin lyhyesti vuoden 
1994 peruskouluopetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 1994). 
Vuonna 1996 laadittiin esiopetuksen historiassa ensimmäistä kertaa omat, 
erilliset esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 1996). 
Kyseinen muutos kertoo viime vuosina yhteiskunnassa lisääntyneestä 
esi- ja alkuopetuksen tärkeyden ymmärtämisestä. Ensimmäiset opetus-
hallituksen ja sosiaali- ja terveysalan kehittämiskeskuksen Stakesin laa-
timat esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet toimivat valmistavana 
asiakirjana vuoden 2001 suurelle esiopetuksen uudistukselle.
Peruskoulutuksen ja esiopetuksen välistä kehittämistyötä on 1990-lu-
vulla viety eteenpäin lainsäädäntöteitse. Säädökset ovat lisänneet kuntien 
ja koulujen itsenäistä päätäntävaltaa koulutusta koskevissa asioissa. 
Pitkälle hajautettujen hallinto- ja rahoitusjärjestelmien, joissa opetus-
suunnitelmien ja budjettien tekeminen on siirretty kansalliselta tasolta 
paikallistasolle, on todettu tukevan koulutuksen myönteistä kehitystä 
(Mäkihonko 2002, 128). Paikallistasolle siirretyn päätöksenteon etuna 
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on, että esimerkiksi koululle jaetut rahat ovat ilman välikäsiä käytettä-
vissä suoraan niille varattuihin toimintoihin. Hallinnon hajauttamisen 
haittapuolena opetuksen laadulliset erot ovat kuitenkin lisääntyneet paitsi 
kuntien välillä myös kuntien sisällä eri asuma-alueiden koulujen välillä. 
Köyhät kunnat eivät pysty siirtämään riittävästi rahaa peruskoulutuk-
seen ja siten kilpailemaan suurten kuntien kanssa koulutuksen tasosta, 
ja peruskoulutuksen tasoerojen poistamiseksi tarvittaisiinkin valtion 
rahoitustukea. (Vrt. Bardy, Salmi & Heino 2001, 72–79; Korkeakoski, 
Hannén, Lamminranta, Niemi, Pernu & Uurto 2001.) 
Esiopetuksen tavoitteena on kehittää lapsen maailmankuvaa hänen 
kehityksensä ehdoilla. Tavoite perustuu oppimiskäsitykseen, jossa kehitys 
nähdään kokonaisuutena, johon vaikuttavat biologiset, psykologiset, 
sosiaaliset ja kulttuuriset tekijät. (Opetushallitus 1996, 14.) Opetuksen 
ja kasvatuksen sisältöalueet ovat yhteneviä alkuopetuksen tavoitteiden 
kanssa. Niitä ovat kieli ja kommunikaatio, matemaattiset käsitteet, 
luonto- ja ympäristötieto, uskonto, etiikka, liikunta, terveys sekä eri 
taidemuodot. Kielellisten taitojen eli luku- ja kirjoitusvalmiuksien kehit-
täminen on esiopetuksessa keskeisessä asemassa, ja niiden kehittämiseen 
on kiinnitetty esikoulussa erityistä huomiota myös opetussuunnitelman 
perusteissa. Tämä on tärkeää, koska päivähoidossa tehdyissä tutkimuk-
sissa on havaittu lapsilla olevan eniten ongelmia sosiaalis-emotinaalisessa 
ja kielellisessä kehityksessä (Pihlaja 1998; 2003; Viitala 2000). Kielellisiä 
taitoja tulisi esiopetuksessa kehittää niin, että lapselle kehittyisi halu, 
rohkeus ja taito ilmaista ajatuksiaan ja tunteitaan. Kielellisistä taidoista 
tulisi kehittää erityisesti kielellistä tietoisuutta, sana- ja käsitevarastoa 
sekä äidinkielen osaamista (Opetushallitus 1996, 22). 
Opetushallitus on laatinut 2000-luvun alussa sekä esiopetukseen että 
alkuopetukseen erilliset opetussuunnitelman perusteet, jotka antavat 
kunnille perusteet kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien laati-
miselle (Opetushallitus 2000; 2002; 2004). Opetussuunnitelman perustei-
den tarkoituksena on taata koulutuksellinen tasa-arvo pitämällä esi- ja 
perusopetuksen laatu samana kaikissa opetusta antavissa laitoksissa. 
Päämääränä on, että kaikki lapset asuinpaikasta riippumatta saavat 
samanlaisen koulutuksen. 
Esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa on kiinnitetty 
huomiota myös sosiaalisista ja oppimisvalmiuksien eroista johtuvien te-
kijöiden tasoittamiseen. Useissa tutkimuksissa on todettu esiopetuksella 
olevan suuri merkitys erityisesti lapsille, joilla on heikko sosioekono-
minen tausta. Toisaalta kuitenkin hyvin järjestetyllä esiopetuksella on 
havaittu olevan myönteisiä vaikutuksia lapsen kehitykseen myöhemmin 
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(Korkeamäki 2002). Hyvä esiopetus näkyy koulun alkuvaiheessa lapsen 
motivoitumisena ja oppimaan oppimisen taitoina. 
Vuoden 2001 elokuun alusta kuntien velvollisuus on ollut järjestää 
esiopetusta kaikille sen alueella asuville kuusivuotiaille lapsille (Opetus-
hallitus 2000). Tämä on ensimmäinen kerta suomalaisen esiopetuksen 
historiassa, kun kaikilla lapsilla on oikeus saada esiopetusta oppivel-
vollisuuden alkamista edeltävänä vuonna. Esiopetuksen järjestäminen 
on kunnille pakollinen velvollisuus, mutta lapsille osallistuminen on 
vapaaehtoista. Kuusivuotiaiden ikäluokassa osallistumisprosentti esi-
opetukseen on kuitenkin ollut korkea jo ennen lakiuudistusta. Kunnissa 
tehdyn arvion mukaan syksyllä 2000 noin 91 prosenttia 6-vuotiaiden 
ikäluokasta osallistui esiopetukseen (Bardy ym. 2001). Vuonna 2004 
esiopetuksen osallistumisprosentti oli 6-vuotiaiden ikäluokasta lähes 
sata (Taskutieto 2005).
Ensimmäisen esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden julkista-
misen myötä esiopetus on saanut lisääntyvästi huomiota julkisuudessa. 
Samalla sen asema on muuttunut: siinä missä esiopetus aikaisemmin 
nähtiin lähinnä lasten vanhempien työssäolon aikaiseksi päivähoito-
paikaksi, siitä on vähitellen tullut osa koulusysteemiä (Havu 2000, 2). 
Esiopetuksen tavoitteena on tarjota lapsen yksilölliset tarpeet huomi-
oon ottavaa opetusta ja kasvatusta kaikille lapsille. Erityisen huomion 
kohteina opetussuunnitelman perusteissa ovat esiopetuksen ja koulun 
välinen yhteistyö sekä opetuksen jatkuvuus.
Esiopetusuudistuksen tarkoituksena on muuttaa esiopetuskulttuuria 
uuden esiopetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Esiopetuksen järjes-
täminen ei siis tarkoita kouluopetuksen aloittamista vuotta aikaisemmin 
kuin mihin on totuttu eikä myöskään päiväkotitoiminnan jatkamista 
entiseen tapaan. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Ope-
tushallitus 2000) opetus määritellään jatkumoksi, joka alkaa ennen 
esiopetusta ja jatkuu sen jälkeen koulussa. Päiväkodin tehtävänä ei tule 
enää olla pelkkä koulussa oppimisen sujumiseen tarvittavien valmiuksien 
tarjoaminen, vaan päiväkodin tehtävänä on tarjota lapselle oppimis-
ympäristö, jossa lapsen luonnollista kiinnostusta erilaisten tietojen ja 
taitojen oppimiseen tuetaan (Korkeamäki 2002). 
Vuoden 2000 esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kielen 
ja vuorovaikutuksen kehittymisen tukemista korostetaan erityisesti 
luku- ja kirjoitustaidon oppimisen perustana (Opetushallitus 2000, 
10–11). Lapsen kielen oppimisen tukeminen lapsen ehdoilla ja hänen 
kiinnostuksensa mukaan ennen kouluikää on tärkeää. Tavoitteena on 
kasvattaa lapsen tietoja kielestä viestinnän välineenä. Lapsen kielellis-
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ten perusvalmiuksien aikainen kehittyminen tukee hänen myöhempää 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimistaan koulussa. Kieli on tärkeässä 
asemassa sekä oppimisen kohteena että opetuksen välineenä (Ahonen, 
Lamminmäki, Närhi, Räsänen 2003; Julkunen 1987).
Lasten hyvän oppimisen turvaamiseksi on erityisesti esi- ja alkuopetuk-
sen aikana tehtävissä paljon. Kuitenkaan päiväkodin tai koulun opetus 
ja kasvatus eivät yksin riitä, vaan myös kodin tulisi olla kasvatuksessa 
tiiviisti mukana. Esi- ja alkuopetusikäinen lapsi viettää suurimman 
osan ajastaan kotona. Koulun ja kodin yhteistyöhön tulisi kiinnittää 
entistä enemmän huomiota, koska kasvuympäristön on todettu olevan 
erittäin merkittävä kehityksen kulkua säätelevä tekijä (Mäkinen 1993, 
188; Ojanen 1979, 6). Ennen kouluikää lasten tulevan kouluoppimisen 
kannalta varhainen vaikeuksien tunnistaminen ja suunnitelmallinen 
keskeisten taitojen harjoitteleminen antavat lupaavia mahdollisuuksia 
lapsen myöhempää kehitystä ajatellen. Ennaltaehkäisevässä interventiossa 
on saatu parhaita tuloksia silloin, kun se on aloitettu ennen kouluikää ja 
toteutettu laaja-alaisena. Laaja-alaisuudella tarkoitetaan kokonaiskehi-
tyksen tasapuolista tukemista nostamatta mitään osa-aluetta huomion 
kohteeksi tai jättämättä mitään osa-aluetta huomioimatta (Ahonen ym. 
2003, 187; Mäkinen 1993, 194).
Ennaltaehkäisy on myös yksi erityisopetusta ohjaavista pedagogisista 
periaatteista (Ihatsu & Ruoho 2001, 99). Sen avulla voidaan vähentää ja 
voittaa oppimisen ja sosiaalistumisen esteitä sekä tukea lapsen yksilölli-
syyttä ja estää syrjäytymistä. Ennaltaehkäisyn merkitys on suuri myös 
inkluusion mukaisessa kasvatus- ja koulutusajattelussa. Esiopetuksen 
kehittämisen haasteena onkin lapsen yksilöllistä kehitystä laaja-alaisesti 
tukevien käytänteiden kehittäminen. Erityisesti erilaisten tehokkaiden 
oppimisstrategioiden kehittäminen auttaa lasta saamaan oppimisesta 
positiivisia kokemuksia (Adenius-Jokivuori 2001, 50). 
Lapsen siirtyessä varhaiskasvatuksen piiristä peruskouluun puhutaan 
”koulukypsyyden” saavuttamisesta (Aho 1998). Koulukypsyydellä tarkoi-
tetaan sitä, että lapsella on oltava kouluun tullessaan tiettyjä valmiuksia 
ottaa vastaan se, minkä koulu on opetussuunnitelmassa alkuopetuksen 
sisällöksi määritellyt. Koulukypsyyden sisältämät vaatimukset koulu-
tulokkaille liittyvät fyysisiin, motorisiin, kognitiivisiin, sosiaalisiin sekä 
toiminnan suunnitteluun ja arviointiin liittyviin valmiuksiin (Ahonen 
ym. 2003; Simonsen & Singer 1992). On kuitenkin muistettava, ettei ole 
olemassa mitään yksiselitteistä kouluvalmiuden tasoa, joka lapsen tulisi 
saavuttaa ennen koulun aloittamista. Kysymys on ennen kaikkea lapsen 
yksilöllisistä kyvyistä ja niiden käytöstä sekä koulun valmiudesta ottaa 
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lapsi vastaan ainutlaatuisena yksilönä yksilöllisine tarpeineen. Opettajan 
olisi yhdessä koulun muun henkilökunnan kanssa pystyttävä tarjoamaan 
lapselle sellaista tukea, että lapsi pystyy täyspainoisesti osallistumaan 
opetukseen ja saavuttamaan oppimistavoitteensa. Hyvin suunnitellulla 
ja toteutetulla esiopetuksella on todettu olevan tärkeä merkitys lasten 
kouluvalmiuksien kehittämisessä (Ahonen ym. 2003). 
Koulun aloitusvaiheessa lasten väliset erot kehityksen eri osa-alueilla 
ovat suuria. Myös lapsen eri kehitysalueiden välillä voi olla huomattaviakin 
eroja esimerkiksi siten, että lapsen motoriikan kehityksen taso voi olla 
alhaisempi kuin esimerkiksi hänen kielellisen kehityksensä taso (Hau-
tamäki 2003; Leiwo 2003; Ruoppila 1995). Lapset ovat yksilöitä omine 
kehityshistorioineen, ja myös heidän kehityksensä on sekä tavoiltaan 
että nopeudeltaan hyvin yksilöllistä. Näistä yksilöllisistä kehityspoluista 
johtuen lasten välillä on eroja opiskelussa ja oppimistuloksissa. Koulun 
kulttuuriin sopeutumisen kannalta olisi tärkeää, että lapsi oppisi ensim-
mäisen kouluvuoden aikana perustaidot lukemisessa, kirjoittamisessa 
ja matematiikassa. 
Yleensä noin 12–15 prosentilla ikäluokasta on eri syistä johtuvia 
vaikeuksia oppia koulussa samaan tahtiin kuin muut. Oppimisvaikeudet 
voivat johtua viivästyneestä kehityksestä, kokemusten ja tuen puutteesta 
tai hermoston kehityksen erilaisuudesta (Ruoppila 1995).
5.2 Suomen kielen kirjoitusjärjestelmä
Suomen kielessä on aakkosellinen kirjoitusjärjestelmä. Aakkosellisia 
kirjoitusjärjestelmiä on olemassa säännönmukaisia (esimerkiksi suomi 
ja saksa) ja epäsäännönmukaisia (esimerkiksi englanti). Yhteistä aak-
kosellisille kirjoitusjärjestelmille on se, että puhutun kielen foneemit 
merkitään kirjoitukseen grafeemeilla (Aro 2004). Aakkosellisen kirjoi-
tusjärjestelmän lisäksi kielen kirjoitusasuun ovat vaikuttaneet myös muut 
kielen ominaispiirteet. Jokaisen kielen ominaispiirteillä on vaikutusta 
kyseiseen kieleen ja sen kirjoitusjärjestelmään. Esimerkiksi suomen ja 
saksan kielissä, joissa aakkosellinen kirjoitusjärjestelmä on säännönmu-
kainen, fonologinen tietoisuus ei ennusta alkavaa lukutaitoa yhtä selvästi 
kuin englannin kielessä, jonka kirjoitusjärjestelmä on epäsäännöllinen 
(Wimmer, Mayringer & Landerl 2000). 
Luku- ja kirjoitustaitojen opettamisessa tulee ehdottomasti ottaa 
huomioon opetettavan kielen erikoispiirteet (Lyytinen, Aro, Holopainen, 
Leiwo, Lyytinen & Tolvanen 2005). Vaikka suomen kielessä on luku- 
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ja kirjoitustaitojen oppimista tukeva säännönmukainen aakkosellinen 
kirjoitusjärjestelmä, suomenkielisillä lapsilla saattaa olla vaikeuksia 
luku- ja kirjoitustaitojen oppimisessa. Suomen kielessä luku- ja kirjoi-
tustaitojen opettamiseen ja oppimiseen vaikuttavia erikoispiirteitä ovat 
yksiselitteinen grafeemi–foneemi-vastaavuus, pitkäsanaisuus, äänteiden 
kestoerot sekä puhe- ja tavurytmi. 
Suomen kielen säännönmukainen aakkosellinen kirjoitusjärjestelmä 
on yksiselitteinen ja johdonmukainen. Suomen kielessä on 21 foneemia, 
joista kahdeksan on vokaaleja ja 13 konsonantteja. Lisäksi on kolme 
”vierasperäistä” konsonanttia (b, g, f), joiden asema suomen kielen 
äännejärjestelmässä on vähemmän vakiintunut. Konsonantteja b, f  ja g 
käytetään pääosin lainasanoissa. Ainoa poikkeus äännejärjestelmässä on 
äng-äänne, jonka asema on marginaalinen ja joka esiintyy omaperäisessä 
sanastossa vain geminaatassa (kenkä/kengän). Vierasperäisissä sanoissa 
äng-äänteen distribuutio on laajempi (tango, magneetti, doping). Äng-
äänteellä ei ole omaa merkkiä aakkosissa, ja se merkitään yksittäisenä 
äng-äänteenä n-kirjaimella ja geminaattana ng-merkkiyhdistelmällä
(Hakulinen, Vilkuna, Korhonen, Koivisto, Heinonen & Alho 2004). 
Saman äänteen merkitseminen kahdella eri tavalla aiheuttaa ongelmia 
sekä kielemme opettamisessa että oppimisessa. 
Kaikilla foneemeilla on olemassa pääsääntöisesti kaksi pituusastetta, 
pitkä ja lyhyt. Poikkeuksen tästä muodostavat foneemit d, h, j ja v, jotka 
esiintyvät yleiskielessä vain lyhyinä. Äänteen pituus on suomen kielessä 
distinktiivinen eli sanojen merkityksiä erottava piirre (tuli, tulli, tuuli). 
Kirjoittamisessa vaikeuksia tuottavat pitkän vokaalin ja geminaatan 
oikein kirjoittaminen (Hakulinen ym. 2004). Kirjoitusvirheet pitkissä 
vokaaleissa ja geminaatassa voivat aiheuttaa ongelmia luetun ymmärtä-
misessä ja tuottavassa kirjoittamisessa: lukija saattaa ymmärtää tekstin 
sisällön väärin kirjoittajan tekemän kirjoitusvirheen takia. 
Suomen kielen ominaispiirteenä on myös sanojen rytmittyminen 
tavuiksi. Tavu koostuu yhdestä tai useammasta foneemista, ja sanat 
taas muodostuvat yhdestä tai useammasta tavusta. Kaikki vokaalit (V) 
voivat muodostaa yksinään tavun, mutta yleisimmin tavun muodostavat 
konsonantti ja vokaali (CV) tai konsonantin, vokaalin ja konsonantin 
(CVC) muodostama jono. Tavujonoja on olemassa kymmenen eri tyyp-
piä: CV, CVC, CVV, CVVC, VC, V, VV, CVCC, VVC ja VCC. Pisin tavu 
suomen kielessä muodostuu neljästä foneemista. Suomen kielen vieras- ja 
slangisanoissa esiintyy myös muunlaisia tavutyyppejä (Hakulinen ym. 
2004). Sanojen ja erityisesti pitkien sanojen tavuttaminen auttaa pilk-
komaan sanat pienemmiksi kokonaisuuksiksi ja siten helpottaa sanojen 
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oikeinkirjoittamista. Pitkät ja vieraat sanat voivat jumiuttaa lukemisen 
ja siten vaikeuttaa luettavan tekstin sisällön ymmärtämistä. 
Suomen kieli on rakenteeltaan synteettinen: sanavartalon perään 
liitetään erilaisia tunnuksia, jotka voivat sijaita sanan lopussa tai sisäl-
lä (esim. taloissani). Lisäksi suomen kielessä on astevaihtelua, jolloin 
sanavartalo muuttuu (käsi/käden). Näistä kielen synteettisistä tekijöistä 
johtuen suomessa esiintyy pitkiä ja raskaita sanarakenteita (Hakulinen 
ym. 2004). Kielemme sanojen pituus kuormittaa varsinkin lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheessa työmuistia, mikä johtuu pitkien 
sanojen sisältämien kielellisten yksiköiden suuresta määrästä. Pitkien 
sanojen muistin kuormittavuuden takia luetun ymmärtäminen saattaa 
olla hankalaa, koska kokonaisuuksien muistaminen vaikeutuu, jos 
yksittäiset sanat vievät muistikapasiteetista suuren osan. Tuottavassa 
kirjoittamisessa kirjoitettaessa pitkiä sanoja saattaa esiintyä kirjoitus-
virheitä, jos sanan tavaaminen tuottaa ongelmia. 
Suomen kielen kirjoitusjärjestelmä poikkeaa merkittävästi englannin 
kielen kirjoitusjärjestelmästä, joka on yksi kaikkein epäsäännönmu-
kaisimmista aakkosellisista kirjoitusjärjestelmistä. Englannin kielessä 
puhutun kielen foneemi voidaan merkitä tekstiyhteydestä riippuen usealla 
eri grafeemilla (Lyytinen ym. 2005). Tämä aiheuttaa ongelmia erityisesti 
lukemaan oppimisen alkuvaiheessa. Eri kielten kirjoitusjärjestelmien 
erot tulee ottaa huomioon lukutaidon opetuksessa eikä suoraan soveltaa 
kaikkien kielten opettamiseen esimerkiksi englannin kielen oppimiseen 
perustuvia malleja (Aro 2004). 
5.3 Näkökulmia luku- ja kirjoitustaitojen opettamiseen
Lukemisen ja kirjoittamisen opetusmenetelmät jaetaan analyyttisiin ja 
synteettisiin menetelmiin. Synteettisissä menetelmissä opetus etenee kie-
len pienemmistä yksiköistä suurempiin (vrt. lukemista selittävät bottom 
up -mallit) ja analyyttisissä menetelmissä päinvastoin (vrt. lukemisen 
top down -mallit). Verrattaessa lukemaan opettamisen synteettisiä ja 
analyyttisiä menetelmiä Höienin ja Lundbergin (1989) kaksikanavaiseen 
prosessimalliin huomataan, että synteettisissä menetelmissä keskitytään 
opetuksen alkuvaiheessa fonologiseen lukemiseen ja analyyttisissä me-
netelmissä ortografiseen lukemiseen. 
Suomen kielen rakenteesta johtuen kielen opettamiseen soveltuvat 
parhaiten erilaiset kokoavan luku- ja kirjoitustaidon menetelmät, joista 
tällä hetkellä eniten käytettyjä ovat KÄTS -menetelmä tai sen muunnokset 
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(Ahonen & Holopainen 2001). Lukutaidon opettaminen KÄTS -mene-
telmällä etenee kirjaimista ja äänteistä tavuihin ja sanoihin. Menetelmä 
perustuu suomen kielen rakenteeseen edeten kirjaimen yhdistämisestä 
sitä vastaavaan äänteeseen, yksittäisten äänteiden yhdistämiseen tavuiksi, 
tavujen yhdistämiseen merkityksellisiksi sanoiksi sekä sanojen yhdis-
tämiseen lauseiksi ja lopulta kokonaiseksi tekstiksi. KÄTS -lukemaan 
opettamismenetelmässä samanaikaisesti lukemisen kanssa opetetaan 
myös kirjoittamista. Lukemisen ja kirjoittamisen opettamisesta yhdessä 
on saatu molempien taitojen oppimisen kannalta hyviä tuloksia (Santa 
1999). Kirjoittamisen opettaminen yhdessä lukemisen kanssa lähtee jo 
alimmalta tasolta eli kirjainten kirjoittamisesta ja etenee kohti korkeampia 
tasoja siten, että heti kun se vain on mahdollista, tavuista yhdistetään 
kirjoittamalla merkityksellisiä sanoja ja sanoista lauseita (Ahvenainen 
& Holopainen 2005; Karppi 1983). 
Lukemaan oppimisessa on keskeistä kirjainten yhdistämisen tavuiksi ja 
sanoiksi sekä luetun ymmärtämisen oppiminen ja kirjoittamisessa äänne-
analyysi. Synteettisissä lukemaan opettamismenetelmissä (esimerkiksi 
KÄTS -menetelmä ja Oivallukseen tähtäävä menetelmä) vahvuutena on 
kirjain-synteesin ja äänne-analyysin perusteellinen opettaminen. Ana-
lyyttisten menetelmien (esimerkiksi LPP-menetelmä) hyvänä puolena on 
taas painottuminen luetun ymmärtämisen opettamiseen. 
Lukemista ja kirjoittamista opettavan henkilön on hyvä pitää mielessä, 
että lukemista oppii lukemalla ja kirjoittamista kirjoittamalla. Opetta-
jan tulisikin ”istuttaa” oppilaaseen innostus lukemista ja kirjoittamista 
kohtaan. Tässä opettajalla on oltava herkkyyttä huomata, miten ketäkin 
oppilasta voi parhaiten motivoida. Opettajilla on suuri vastuu siitä, miten 
he opetustaan toteuttavat. Jokainen opettaja toteuttaa opetustilanteessa 
lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen menetelmiä omalla tavallaan. 
On kuitenkin tärkeää, että opettaja hallitsee käyttämänsä menetelmän ja 
tiedostaa sen pääkohdat ja ongelmat. Jos halutaan, että oppilaat lukevat 
ja kirjoittavat paljon, heitä on opetettava hyvin. (Adams 1990, 5.) 
Luetun ymmärtäminen on lukemisessa keskeisin asia, ja sen oppimisen 
perusedellytyksenä on teknisen lukutaidon riittävä osaaminen (Juel 1988). 
Tämä yhteys ei ole kuitenkaan yksiselitteinen. Oppilaat, joilla on hyvän 
tekninen lukutaito, eivät aina ole hyviä luetun ymmärtäjiä. Heikko luetun 
ymmärtäminen ei myöskään aina selity huonolla teknisellä lukutaidolla. 
(Höien & Lundberg 1989.) 
Luetun tekstin ymmärtämiseen vaikuttavat monet tekstin sisältöön 
ja ulkoasuun sekä lukijaan itseensä liittyvät tekijät. Lukijan tärkeitä 
ominaisuuksia luetun ymmärtämisen kannalta ovat tekninen lukutaito, 
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motivaatio lukemista kohtaan, taustatiedot ja kokemukset aiheesta sekä 
kiinnostus aihetta kohtaan. Tekstin sisällön ominaisuuksista merkityk-
sellisiä ovat ymmärtämisen kannalta sanasto, lause- ja tekstirakenne. 
Tekstin ulkoasuun vaikuttavat kirjasintyyppi, taitto ja kuvitus (Harste 
1985; Takala 1990). Luettavan tekstin vaikeusastetta voidaan vaihdella 
muuttamalla tekstin ymmärtämiseen vaikuttavien tekijöitä esimerkiksi 
muuntelemalla sanojen ja tekstin pituutta, tavurakenteita tai sanastoa 
(vrt. suomen kielen kirjoitusjärjestelmän erityispiirteet). 
Myös yksilön ominaisuuksia voidaan muuttaa ohjaamalla oppilaan 
luetun ymmärtämisprosessia sekä ennen lukemistapahtumaa, sen aikana 
että sen jälkeen. Ennen tekstin lukemista tutustutaan tekstin keskeiseen 
käsitteistöön, perehdytään aiheeseen laajemmin kirjallisuuden, kuvien, 
elokuvien välityksellä sekä kootaan säilömuistissa olevaa yksilön ai-
kaisempaa tietoa asiasta (Linna 2000). Lukemisen aikana lukijan tulisi 
itse tarkkailla omaa ymmärtämistään ja tunnistaa, mitä tai miksi hän 
ymmärtää tai ei ymmärrä. Tämä ymmärtämisen valvonta on oman ym-
märtämisen tason arvioimista ja säätelyä, eräänlaista metakognitiivista 
toimintaa (Kinnunen 1995). Heikoilla lukijoilla ongelmana saattaa olla, 
että lukemisprosessin hitauden ja työläyden takia tekstiin palaaminen 
on vastenmielistä. Tämän seurauksena tekstin sisällön ymmärtäminen 
jää puutteelliseksi, ja lukijan todellista luetun ymmärtämisen tasoa on 
vaikea saada selville. Ymmärtämisen metakognitiivisia taitoja voidaan 
kehittää kysymysten avulla, jotka koskevat joko luettua tekstiä tai tulevan 
tekstin ennustamista.
Tekstin lukemisen jälkeen on tärkeää arvioida lukijan ymmärtämi-
sen tasoa. Luetun ymmärtämisen tason arvioinnissa käytetään joko 
rakenteeltaan erityyppisiä kysymyksiä (avoimia, monivalintoja, auk-
koja tai oikein–väärin-kysymyksiä) tai vapaata palautetta. Kysymysten 
tulisi mitata kaikkia kolmea tekstin ymmärtämisen tasoa: toistavaa, 
päättelevää ja arvioivaa. Oppilailla on luetun ymmärtämisessä yleensä 
enemmän vaikeuksia syvempien tasojen eli päättelevässä ja arvioivassa 
ymmärtämisessä kuin toistavan tason ymmärtämisessä (ks. esim. Ho-
lopainen 2003). Arvioitaessa luetun ymmärtämistä on erittäin tärkeää 
antaa oppilaan taidoista realistista palautetta myös oppilaalle itselleen. 
Palautteen antaminen toimii motivointikeinona ja kehittää oppilaan 
metakognitiivisia taitoja (Lepola, Vauras & Poskiparta 2001).
Lukeminen ja kirjoittaminen edellyttävät samojen taitojen hallintaa. 
Taidot lähtevät kyvystä analysoida puhetta ja jakaa se osiin. Lukemis-
prosessi käynnistyy nähdystä sanasta ja kirjoittamisprosessi puhutusta 
sanasta. Kirjoitettaessa kuullusta sanasta erotellaan ensin tavuja, sitten 
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tavuista äänteitä ja lopulta tavun äänteet yhdistetään vastaaviin kir-
jainmerkkeihin. Kirjainmerkeistä kootaan kirjoittaen tavuja, sanoja ja 
kokonaisia kirjoitelmia. Hyvä lukutaito onkin vankka pohja tuottavan 
kirjoitustaidon kehittämiselle. (Höien & Lundberg 1989.)
Kirjoitustaito ei ole vain teknistä kirjainmuotojen kirjoittamista ja 
oikeinkirjoituksen kontrollointia vaan ajatusten ilmaisua kirjoittamisen 
avulla. Myös tuottava kirjoittaminen on taito, jota voidaan oppia ja 
opettaa. Kirjoitelman kirjoittamisen opettamista varten on kehitetty me-
netelmä, prosessikirjoittaminen. Menetelmä on lähtöisin Yhdysvalloista 
ja kehitetty alun perin kokeneiden kirjoittajien käyttämien toimintastra-
tegioiden pohjalta (Linnakylä 1985; Linnakylä, Mattinen & Olkinuora 
1989). Prosessikirjoittamisen menetelmä perustuu Hayesin ja Flowerin 
(1980) malliin kirjoittamisprosessista. Kirjoitelman kirjoittaminen näh-
dään monivaiheiseksi prosessiksi, joka muodostuu valmistautumisesta, 
luonnostelusta, kirjoittamisesta, sisällön ja rakenteen muokkauksesta 
sekä kielen, tyylin ja oikeinkirjoituksen tarkastamisesta (Hayes 1996; 
Hayes & Flower 1980). Myös prosessikirjoittamisen menetelmässä 
kirjoittamistapahtuma jaetaan kuuteen vaiheeseen: valmistautuminen, 
luonnostelu, muokkaus, viimeistely, oikoluku ja julkistaminen (Linna-
kylä ym. 1989; Mattinen 1997). Valmistautumisvaiheessa kehitellään 
ideoita, kootaan ajatuksia ja lisätään tietoa joko yksin, pareittain 
tai ryhmässä. Valmistautumisvaiheessa kirjoittajan apuna voivat olla 
muistilistat, ajatuskartat, ydinsanat, piirrokset, keskustelut, filmin tai 
valokuvien katselu, vierailut näyttelyissä tai museoissa, tekstien luke-
minen tai haastattelujen tekeminen. Luonnosteluvaihe on ensimmäinen 
varsinainen kirjoitusvaihe, jonka aikana valmisteluvaiheessa syntyneet 
ajatukset kirjoitetaan paperille. Tässä vaiheessa kiinnitetään huomiota 
kirjoittamistuotoksen syntyyn. Oikeinkirjoitukseen ja käsialaan liittyvät 
asiat jätetään vähemmälle huomiolle. 
Luonnosteluvaiheen jälkeen hankitaan palautetta kirjoitetusta teks-
tistä. Tarkoituksena on jäsentää luonnosta ja lisätä ideoita. Kirjoittajat 
lukevat omat tekstinsä ääneen joko pareittain tai ryhmissä, ja jokainen 
antaa palautetta toistensa teksteistä. Työskentelyn tarkoituksena on löytää 
jokaisesta kirjoitelmasta hyviä kohtia ja kehitellä lisävihjeitä kirjoitelman 
jatkotyöstämiseen. (Linna 2000; Linnakylä ym. 1989; Mattinen 1997.)
Palautteen pohjalta kirjoittajat alkavat muokata tekstiään uudelleen 
tekemällä tekstiin lisäyksiä, tarkentamalla sisältöä ja kiinnittämällä 
huomiota sanavalintoihin. Muokkaus tehdään järjestelmällisesti edeten 
kokonaisrakenteesta kappaleiden ja virkkeiden muokkaukseen. Vii-
meistely- ja oikolukuvaiheissa valitaan sanoja ja hiotaan yksityiskohtia, 
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viimeistellään ulkoasua sekä korjataan tekstiin jääneet kirjoitusvirheet. 
Prosessikirjoittamisen viimeinen vaihe on julkistaminen. Kirjoitus on 
tarkoitettu luettavaksi, ja tekstin julkistaminen kannustaa kirjoittajaa. 
Kirjoitettu teksti julkaistaan yhdessä sovitussa paikassa esimerkiksi 
luokka- tai verkkolehdessä. (Linna 2000; Linnakylä ym. 1989; Mattinen 
1997.)
Prosessikirjoittamisen lisäksi tuottavan kirjoittamisen määrälliseen ja 
laadullisen kehittämiseen on olemassa myös muita menetelmiä. Bereiter 
ja Scardamalia (1987) painottavat mallissaan kirjoitelman itsenäistä 
suunnittelua ja tekstin muokkausta. Malli poikkeaa prosessikirjoittamisen 
menetelmästä siinä, että kirjoittaja ei käytä kirjoitelmansa suunnittelussa 
ja muokkauksessa apuna ulkopuolisia vaan kirjoittaa, suunnittelee ja 
muokkaa tekstiään yksin. Tätä mallia on kehitelty edelleen, ja kirjoittamis-
prosessiin on sittemmin liitetty myös palautteen saamista ulkopuolisilta, 
kuten oppilastovereilta ja opettajalta (ks. Murtorinne 2005). 
Kirjoittamisstrategioita kehittävä ohjelma on suunnattu erityises-
ti lukivaikeuksisille. Ohjelman kehittämisen tarkoituksena on ollut 
parantaa lukivaikeuksisten oppilaiden tuottavaa kirjoittamista perus-
opetuksen aikana ja siten lisätä heidän mahdollisuuksiaan menestyä 
jatko-opinnoissa (Schumaker & Deshler 2003). Kirjoittamisstrategioita 
kehittävä ohjelma sisältää viisi eri menetelmää, joiden avulla kirjoittaja 
voi muokata kirjoitelmaansa paremmaksi. Oppilaita ohjataan oikeiden 
strategioiden käyttöön kirjoitelman kirjoittamisessa lause-, kappale- ja 
kirjoitelmatasoilla virheiden etsimisessä ja korjaamisessa. Kaikki viisi 
menetelmää ovat erillisiä, ja niitä voidaan käyttää erilaisina yhdistelminä 
oppilaiden tarpeiden mukaan. 
44
6 Tutkimusongelmat
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää oppilaiden luetun ym-
märtämisen ja tuottavan kirjoittamisen kehittymistä ensimmäisellä ja 
toisella luokalla sekä kehittymiseen yhteydessä olevia taustatekijöitä. 
Tutkimuksessa kartoitetaan oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitoja, tasoa ja kehittymistä ensimmäisen ja toisen luokan 
aikana. Lisäksi tutkitaan sitä, miten oppilaiden luetun ymmärtäminen 
ja tuottava kirjoittaminen ensimmäisellä luokalla ovat yhteydessä luetun 
ymmärtämiseen ja tuottavaan kirjoittamiseen toisella luokalla. Tutki-
muksessa selvitetään, miten oppilaiden kognitiiviset taidot, tekninen 
luku- ja kirjoitustaito, sosiaalinen tausta, erityisopetukseen osallistuminen 
sekä koulumenestys ovat yhteydessä luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitoihin ensimmäisellä ja toisella luokalla.
Oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoja 
arvioitiin ensimmäisellä ja toisella luokalla arviointitehtävillä sekä op-
pilaiden vanhemmille ja luokanopettajille tehdyillä kyselyillä. Luetun 
ymmärtämisen tasoa (Holopainen 2003; Lehtonen 1993; Linnakylä 
1995; Marton 1988; Vähäpassi 1987) mitattiin luetun ymmärtämisen 
arviointitehtävillä. Kirjoitelmista arvioitiin sisällön johdonmukaisuutta 
sekä sanojen ja kirjoitusvirheiden kokonaismäärää (Mäki ym. 2001). 
Oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen kehitty-
miseen yhteydessä olevia tekijöitä arvioivat oppilaiden vanhemmat ja 
luokanopettajat heille laadittujen kyselylomakkeiden avulla. Lisäksi 
oppilaille tehtiin kognitiivisten kykyjen testi (Raven 1962). Aineistona 
käytettiin myös oppilaiden äidinkielen lukemisen ja kirjoittamisen to-
distusarviointeja ensimmäiseltä ja toiselta luokalta. 
Tutkimusongelmat:
1. Millainen on oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kir-
joittamisen taso ensimmäisellä ja toisella luokalla?
2. Miten oppilaiden luetun ymmärtämisen taso kehittyy alkuope-
tuksen aikana?
3. Miten oppilaiden tuottavan kirjoittamisen taso kehittyy alkuope-
tuksen aikana?
4. Mitkä tekijät selittävät oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuot-
tavan kirjoittamisen taitoja ensimmäisellä ja toisella luokalla?
5. Miten oppilaan luetun ymmärtäminen ja tuottava kirjoittaminen 
ensimmäisellä luokalla ovat yhteydessä oppilaan luetun ymmär-




Tutkimuksen perusjoukon muodostavat harkinnanvaraisella otannalla 
valitut 411 vuonna 1990 syntynyttä imatralaista (n=170) ja joensuulaista 
(n=241) oppilasta. Tutkimukseen osallistuneista oppilaista on tyttöjä 198 
ja poikia 213. Tutkimusjoukon muodostavat Imatran viidessä ja Joen-
suun neljässä suomenkielisessä peruskoulussa lukuvuonna 1997–1998 
opiskelleet ensimmäisen luokan (n=411) ja lukuvuonna 1998–1999 opis-
kelleet toisen luokan (n=383) oppilaat. Tutkimusjoukon pieneneminen 
seitsemällä prosentilla ensimmäiseltä luokalta toiselle siirryttäessä on 
seurausta oppilaiden perheiden muutoista sekä paikkakunnan sisällä 
että paikkakunnalta toiselle.
Tutkimus toteutettiin kahden vuoden pitkittäistutkimuksena. Samoja 
oppilaita seurattiin ensimmäisen luokan alusta toisen luokan loppuun. 
Oppilasmäärien pienet vaihtelut luokkatasoilla mittauskertojen välillä 
johtuvat poissaoloista. 
Oppilaiden kognitiivisia taitoja mitattiin sekä ensimmäisen että toi-
sen luokan syyslukukaudella. Ensimmäisellä luokalla kognitiivisten 
taitojen mittaukseen osallistui 393 ja toisella luokalla 366 oppilaista. 
Kyseiset osallistujamäärät ovat 96 prosenttia kyseisten luokkien koko 
oppilasmääristä. 
Ensimmäisen luokan jouluna oppilaiden vanhemmille tehtiin kysely, 
jossa he arvioivat lastensa sen hetkistä teknistä luku- ja kirjoitustaitoa. 
Kyselyyn vastasi 89 prosenttia oppilaiden vanhemmista (n=411).
Ensimmäisen luokan kevätlukukaudella luetun ymmärtämisen teh-
tävään osallistui 92 prosenttia ja ainekirjoitukseen 89 prosenttia luokan 
koko oppilasmäärästä (n=411). Toisen luokan kevätlukukaudella luetun 
ymmärtämisen tehtävään osallistui 98 prosenttia ja ainekirjoitukseen 96 
prosenttia koko luokan oppilasmäärästä (n=383).
Vanhemmille tehtiin kyselyt ensimmäisen ja toisen luokan keväällä. 
Ensimmäisen luokan kyselyyn vastasi 91 prosenttia vanhemmista (n=411) 
ja toisen luokan kyselyyn 89 prosenttia vanhemmista (n=383). Kyse-
lyissä vanhemmat arvioivat lastensa luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitoja. Ensimmäisen luokan keväällä tehdyssä kyselyssä 
selvitettiin myös oppilaiden sosioekonomista taustaa. Koko oppilasjoukon 
sosioekonomista taustaa tarkasteltiin vanhempien peruskoulutuksen, 
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ammatillisen koulutuksen ja ammatin mukaan. Lisäksi selvitettiin op-
pilaiden vanhempien työssäoloa. 
Noin puolella oppilaiden isistä ja noin 40 prosentilla äideistä oli pe-
ruskoulutuksena suoritettu kansa-, kansalais- tai peruskoulu. Äideistä 
vajaa puolet ja isistä vajaa kolmannes oli käynyt lukion. Oppilaiden 
vanhemmista yli puolet oli saanut ammatillisen koulutuksensa ammatti-
koulussa tai opistossa. Ammattikorkea- tai yliopistokoulutuksen saaneita 
vanhempia oli noin viidennes vastaajista. Oppilaiden äideistä yli puolet 
oli alempia toimihenkilöitä ja vajaa viidennes työtekijöitä. Oppilaiden 
isistä vajaa kolmannes oli alempia toimihenkilöitä ja vajaa puolet työnte-
kijöitä. Oppilaiden vanhemmista kokopäivä- tai osa-aikatyössä oli noin 
70 prosenttia. Äideistä työttömänä oli noin 10 prosenttia ja isistä noin 
viisi prosenttia. Työttömien isien ja äitien määrä tutkimusjoukossa oli 
huomattavasti pienempi kuin työttömien määrä tutkimusajankohtina 
Imatralla ja Joensuussa keskimäärin (työttömyysaste vuonna 1997 oli 
Imatralla 23 % ja Joensuussa 22 %). Noin kaksi prosenttia vanhemmista 
oli päätoimisia opiskelijoita. Eläkeläisiä oli isistä alle prosentti ja äideistä 
noin kaksi prosenttia. 
Luokanopettajille tehtiin ensimmäisen ja toisen luokan keväällä op-
pilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoa sekä 
erityisopetusta lukemisessa ja kirjoittamisessa koskevat kyselyt. Luo-
kanopettajat täyttivät kyselylomakkeen jokaisesta oppilaasta erikseen. 
Ensimmäisen luokan oppilaiden (n=411) lomakkeista palautui 86 pro-
senttia ja toisen luokan oppilaiden (n=383) lomakkeista 88 prosenttia.
Oppilaiden koulunkäyntiä koskevista virallisista dokumenteista tut-
kimuksissa käytettiin ensimmäisen ja toisen luokan kevättodistusten 
äidinkielen luku- ja kirjoitustaidon arviointeja. Ensimmäisen luokan 
koulutodistukset olivat käytössä 92 prosentilta oppilaista (n=411) ja 
toisen luokan koulutodistukset 97 prosentilta oppilaista (n=383). 
Tutkimuksessa käytetyt mittausvälineet, mittausten ajankohta sekä 
mittauksiin osallistuneiden henkilöiden määrät on koottu taulukkoon 
1.
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7.2 Tutkimuksessa käytetyt arviointivälineet ja 
pisteytysmenetelmät
7.2.1 Raven’s Coloured Matrices
Tutkimuksessa lasten kognitiivisia, non-verbaaleja (ei-kielellisiä) taitoja 
mitattiin J.C. Ravenin (1962) The Coloured Progressive Matrices -testillä. 
Testi on 5–11- vuotiaille tarkoitettu yleisen kognitiivisen tason mittari. 
Testi jakautuu kolmeen sarjaan, joista jokaisessa on 12 osiota. Testi on 
yksilötesti. Tässä tutkimuksessa oppilaiden testaus suoritettiin koulussa, 
ensimmäisellä ja toisella luokalla luokkatestinä. Molemmilla luokilla 
testaajana toimi tutkija. Tutkimusta varten testikirjan kuvista tehtiin 
piirtoheitinkalvot, jotka näytettiin koko luokalle samanaikaisesti. Op-
pilaat merkitsivät testin tehtävien vastaukset itse vastauslomakkeisiinsa. 
Oikeasta vastauksesta annettiin 1 piste ja väärästä vastuksesta 0 pistettä. 








n=393 n=366 Raven’s Coloured Matrices
n=381 n=376 Luetun ymmärtämisen tehtävä
n=367 n=368 Tuottavan kirjoittamisen tehtävä
n=366 Teknisen luku- ja kirjoitustaidon arviointi
n=374 Kysely vanhemmille oppilaan sosioekonomisesta taustasta
n=374 n=340 Kysely vanhemmille oppilaan luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taidoista
n=352 n=336 Kysely luokanopettajille oppilaan luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taidoista
n=380 n=371 Oppilaiden koulutodistusten äidinkielen luku- ja kirjoitustaidon arvioinnit
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Testin maksimipistemäärä oli 36. Ravenin (1962) kognitiivisen taidon 
testistä saatu tulos määrittää oppilaan kognitiivisen tason.
7.2.2 Teknisen luku- ja kirjoitustaidon arviointi 
Oppilaiden teknistä luku- ja kirjoitustaitoa arvioivat oppilaiden vanhem-
mat ensimmäisen luokan syyslukukauden lopussa. Vanhempien arviot 
lastensa luku- ja kirjoitustaidosta poimittiin Ahon (1997) oppilaiden 
vanhemmille tekemästä kyselystä, joka esitellään kokonaisuudessaan 
liitteessä 1. Kyselylomakkeessa vanhempia pyydettiin arvioimaan luku- ja 
kirjoitustaitoa erikseen valitsemalla yksi kohta, joka heidän mielestään 
kuvaa parhaiten oppilaan sen hetkistä taidon tasoa lukemisessa ja kir-
joittamisessa. Taidon tasot olivat seuraavat: 1) kirjain-, tavu- tai sanataso, 
2) lausetaso ja 3) kertomustaso. 
7.2.3 Luetun ymmärtämisen arviointitehtävät
Oppilaiden luetun ymmärtämistä mitattiin tutkimuksen aikana huhti-
toukokuussa ensimmäisellä ja toisella luokalla Matilaisen ja Kokkosen 
tätä tutkimusta varten laatimilla arviointitehtävillä. Kumpikin luetun 
ymmärtämisen tehtävä oli yksilötehtävä. Ensimmäisen luokan luetun 
ymmärtämisen tehtävä sisälsi kaksi osaa. (Liite 2.) Ensimmäinen osa 
sisälsi viisi osatehtävää, joissa oppilaan tuli piirtää ja/tai värittää tekstiin 
perustuen kuva valmiiksi. Tämä osa vaati tiettyjen lauseen ja sen sisältä-
mien sanojen ymmärtämistä ja mittasi toistavaa luetun ymmärtämisen 
tasoa. Toinen osa sisälsi 36 sanan mittaisen kertomustekstin, jonka 
perusteella oppilaan tuli piirtää kertomukseen perustuen kuva. Tämä 
osa vaatii kykyä ymmärtää kertomusteksti kokonaisuutena ja lisäksi 
kykyä ”lukea rivien välistä” eli ymmärtää tekstin epäsuoria merkityksiä. 
Luetun ymmärtämisen toisen osan tehtävät mittasivat päättelevää lue-
tun ymmärtämisen tasoa. Ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen 
arviointitehtävän kokonaispistemäärä on 24. Luetun ymmärtämisen 
tehtävän pisteytys on esitelty yksityiskohtaisesti liitteessä 3.
Osatehtävät 1 ja 2 poistettiin ensimmäisen luokan luetun ymmärtämi-
sen mittarista, koska niiden jakaumat poikkesivat muiden osatehtävien 
jakaumista. Osatehtävien sisällä ei ollut eri pistemäärien osalta riittävästi 
varianssia (ns. katto-efekti). Ensimmäisessä osatehtävässä 95 prosenttia 
oppilaista sai maksimipistemäärän kaksi pistettä, ja kokonaan vaille pis-
teitä jäi viisi prosenttia oppilaista. Osatehtävästä 2 maksimipistemäärän 
kaksi pistettä sai 97 prosenttia, yhden pisteen kaksi prosenttia ja nolla 
pistettä yksi prosentti oppilaista. Lisäksi osatehtävät 1 ja 2 korreloivat 
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muiden tehtävien kanssa hyvin heikosti. Tehtävän 1 keskimääräinen kor-
relaatio muiden osatehtävien kanssa oli .10 ja tehtävän 2 keskimääräinen 
korrelaatio oli .11. Muissa ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen 
osatehtävissä oppilaiden pistemäärät jakautuivat ykkös- ja kakkosteh-
tävää tasaisemmin tehtävien osapisteille.
Toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävässä arvioitiin 179 sanan 
mittaisen tekstin (Miettinen, Sauvo, Karppi, Töllinen, Mattila & Raati-
kainen 1986) ymmärtämistä 12 avoimella kysymyksellä (liite 4). Tekstin 
ymmärtämistä arvioivia kysymyksiä voidaan luokitella sen mukaan, 
millaisia kognitiivisia taitoja niihin vastaaminen vaatii ja löytyykö vas-
taus suoraan tekstistä vain vaatiiko vastaaminen esitietoja (Holopainen 
2003; Linnakylä 1988; Vähäpassi 1987). Tässä tutkimuksessa kysymykset 
muodostettiin siten, että ne mittasivat luetun ymmärtämisen eri tasoja: 
viisi mittasi toistavaa, viisi päättelevää ja kaksi arvioivaa luetun ymmär-
tämisstrategiaa. Toisen luokan luetun ymmärtämisen arviointitehtävän 
kokonaispistemäärä oli 33, ja tämän tehtävän pisteytys on esitetty yk-
sityiskohtaisesti liitteessä 5. 
Osatehtävä 9 poistettiin toisen luokan luetun ymmärtämisen mittaris-
ta, koska se ei mittaa samalla tavalla luetun tekstin ymmärtämistä kuin 
muut toisen luokan luetun ymmärtämisen osatehtävät. Tehtävä 9 mittaa 
yleistietoa, eikä tehtävään löydy vastausta kyseisen luetun ymmärtämisen 
tehtävän tekstistä.
Sekä ensimmäisen että toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävien 
pisteytyksissä noudatettiin seuraavaa yleisohjetta, joka on mukailtu 
Holopaisen (1996; 2003) tutkimuksista tähän tutkimukseen sopivaksi:
1. Tietoa toistavat vastukset
 2 pistettä - Tekstistä poimittu oikea vastaus
 1 piste  - Osittain oikea vastaus
 0 pistettä - Väärä vastaus
2. Päättelevät vastaukset
 3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin
 2 pistettä - Tekstistä poimittu oikea vastaus
 1 piste - Osittain oikea vastaus
 0 pistettä - Väärä vastaus
3. Arvioivat vastaukset
 4 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin, mainittu vähintään 
kaksi kriteeriä perusteluineen
 3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin, mainittu yksi kriteeri
 2 pistettä - Tekstistä poimittu oikea vastaus
 1 piste - Osittain oikea vastaus
 0 pistettä - Väärä vastaus
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Toistavalla strategialla kirjoitetusta vastauksesta saa yksi tai kaksi 
pistettä, päättelevällä strategialla kolme pistettä ja arvioivalla strategialla 
kirjoitetusta vastauksesta neljä pistettä.
Ensimmäisen luokan mittari esitestattiin Joensuun normaalikoulun 
ensimmäisen luokan oppilailla (n=22). Mittariin ei tarvinnut tehdä 
esitestauksen jälkeen mitään olennaisia muutoksia. Tehtävien 7 ja 8 
tehtävänantoihin tehtiin kuitenkin esitestauksen perusteella tarvittavat 
täsmennykset ja lisäykset. 
7.2.4 Tuottavan kirjoittamisen arviointitehtävät
Tutkimusjoukon oppilaat kirjoittivat sekä ensimmäisellä että toisella 
luokalla kirjoitelman aiheesta ”Paras ystäväni” (Matilainen 1989). 
Kirjoitelmat kirjoitettiin itsenäisesti oman luokanopettajan ohjaamana 
puolikkaalle konseptiarkille yhden oppitunnin aikana luokkatilanteessa 
(liite 6). Kirjoitelmien kirjoittaminen tapahtui kevätlukukauden lopussa, 
huhti-toukokuussa eri luokissa samanaikaisesti.
Oppilaiden tuottavan kirjoittamisen kirjoitelmista arvioitiin kirjoi-
telman pituutta, kirjoittamisen tekniikkaa sekä kirjoitelman sisällön 
johdonmukaisuutta. 
Kirjoitelman pituus arvioitiin laskemalla oppilaiden kirjoittamien 
sanojen lukumäärä kirjoitelmassa. Kirjoitelmasta ei laskettu otsikkoa 
eikä loppulausahdusta (esim. loppu.). Yhdyssanat laskettiin yhdeksi 
sanaksi myös siinä tapauksessa, vaikka yhdyssana olisikin ollut virheel-
lisesti kirjoitettu kahdeksi eri sanaksi. Numeroin kirjoitettuja lukuja ei 
laskettu sanoiksi.
Kirjoittamisen tekniikkaa arvioitiin kirjoitelmassa esiintyvien kir-
joitusvirheiden määrän perusteella, sillä virheiden määrän perusteella 
voidaan tehdä päätelmiä kirjoittamisen tekniikassa mahdollisesti ole-
vista vaikeuksista. Oppilaiden kirjoitelmista laskettiin kokonaisvirhe-
pistemäärä, joka koostettiin virheiden lukumäärästä virhetyypeittäin. 
Kirjoitelmista erotettiin seuraavat virhetyypit: 1) puuttuva, väärä tai 
ylimääräinen kirjain, 2) väärässä paikassa oleva tai puuttuva piste 
(paitsi kertomuksen viimeisen lauseen lopusta), 3) väärin yhdistetyt 
sanat kuten ”pesä pallo”, 4) väärä sanajärjestys, 5) puuttuva sana sekä 
6) epäloogiset aikamuotojen vaihdot. Kolme viimeistä virhetyyppiä 
(väärä sanajärjestys, puuttuva sana ja epäloogiset aikamuotojen vaihdot) 
eivät suoranaisesti ilmennä kirjoittamisen tekniikkaa vaan eräänlaista 
kirjoittamisen logiikkaa lausetasolla (Englehard ym.1994; Mäki, Voeten, 
Vauras & Poskiparta 2002, 652).
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Kirjoitelmat luokiteltiin sisällön johdonmukaisuuden perusteella 
kuuteen tasoon. Tasoluokittelussa käytettiin mukaillen Mäen ym. (2001) 
kehittämän ja käyttämän kirjoitelmien analyysitavan ensimmäistä vai-
hetta. Tässä tutkimuksessa päädyttiin yksinkertaisempaan tasoluokit-
teluun aikaisempien suomalaisille aloitteleville kirjoittajille tehtyjen 
tutkimusten (Matilainen 1989; Mäki ym. 2001) tulosten perusteella. 
Tulosten mukaan suomalaisilla nuorilla oppilailla on usein vaikeuksia 
käyttää kirjoitelmissaan lauseopillista tietämystä (Matilainen 1989; Mäki 
ym. 2002). Matilaisen (1989) tutkimuksen mukaan ensimmäisen luokan 
oppilaista vain 44 prosenttia ja toisen luokan oppilaista 66 prosenttia 
käytti kirjoitelmissaan sivulauseita. Ensimmäisen luokan oppilaat eivät 
käyttäneet ollenkaan lauseenvastikkeita, ja toisen luokan oppilaistakin 
vain prosentti käytti kirjoitelmissaan lauseenvastikkeita.
Mäki ym. (2001) toteavat, että myös heidän tutkimuksessaan toisen 
ja kolmannen luokan oppilaiden kirjoitelmien johdonmukaisuuden 
analyysissä pääpaino oli analyysin ensimmäisessä vaiheessa. Tämä 
perustuu oppilaiden nuoreen ikään ja siitä johtuvaan taitoon käyttää 
kirjoitelmissa lauseopillista tietämystä. Kirjoitelmien analyysin toisessa 
vaiheessa tutkijat käyttivät lauseopillisten rakenteiden luokittelussa hy-
vin suurpiirteistä perustetta. Yksikin sivulause tai lauseenvastike riitti 
nostamaan oppilaan kirjoitelman seuraavalle tasolle.
Taulukossa 2 esitellään tässä tutkimuksessa käytetty tuottavan kir-
joittamisen kirjoitelmien johdonmukaisuuden tasoluokittelu, joka on 
yksinkertaistettu Mäen ym. (2001) tutkimuksesta. Alkuperäisestä luo-
kittelusta on jätetty pois kolme kirjoitelman kieliopillista tasoa kuvaavaa 
tasoa sekä mukautettu tasokriteerit aikaisempien tutkimusten (Matilai-
nen 1989; Mäki ym. 2001) tulosten perusteella vastaamaan paremmin 
tutkimuksen kohdejoukon tuottavan kirjoittamisen kirjoitelmien sisällön 
johdonmukaisuutta. 
TAULUKKO 2. Kirjoitelman johdonmukaisuuden tasot ja tasojen kuvaukset 
(mukaillen Mäki ym. 2001). 
Taso Tason kuvaus
1 Yksi sana/irrallisia sanoja






Seuraavassa esitetään yksityiskohtaisemmat kuvaukset jokaisesta 
kuudesta kirjoitelman sisällön johdonmukaisuuden tasosta. Jokaisen 
tasokuvauksen jäljessä on tutkimusjoukon oppilaiden kirjoitelmista 
valitut tekstiotteet esimerkkeinä kustakin tasosta.
Kirjoitelman johdonmukaisuuden tasot:
1 = yksi sana / irralliset sanat
”rehellinen, luotettava, lumilinna, Anssi”
2 = yksi asia / irrallisia asioita 
”Paras ystäväni on Katri, Ville, Santeri. Meidän poika. Meidän 
kaverit. Pelataan tietokoneella.”
3 = asian kuvaus
Merkityksiltään toisiinsa liittyviä asioita, jotka eivät kuitenkaan 
muodosta kertomusta. 
” Sen nimi on Miikka. Sen on kiva ja auttaa. Me pelataan jalka-
palloa.”
4 = tapahtumien ketju 
Kokonaisuus on selkeä lyhyt tarina, jossa ei ole selkeää tausta-
ideaa tai aihe on esitelty. Usein kirjoittaja kuvailee sarjallisesti 
ystävän toimintaa, ja kirjoitus on yksinkertaistettu, epälooginen 
tai hämmentävä. 
”Paras ystäväni on Eppu. Hän oli meidän kissa. Minä leikin Epun 
kanssa. Mutta eräänä päivänä Eppu vietiin pois.”
5 = peruskertomus 
Kokonaisuudella on melko selkeä aihe. Usein joku pääidea on 
esitelty kertomuksen alussa, ja tarinan loppu on selkeästi kytketty 
tähän ideaan. Tämä yhteys on usein tehty vain yhdestä tapahtu-
maparista. Kertomus on looginen. 
”Olin pihalla Rikun kanssa. Sitten tuli Esko. Minä ja Esko mentiin 
Eskolle ja unohdin Rikun. Minä ja Esko pelattiin Nindendoa ja 
kaikkia kivoja pelejä. Sitten me mentiin pihalle ja kappas vaan. 
Siellä oli Riku ja kysyi minulta: ’Miksi et ollut minun kanssani.’ 
’Olin Eskolla.’ Sitten Riku lähti kotiin.”
6 = teemallinen kertomus
Kokonaisuus on selkeä ja looginen. Kertomuksessa on selkeä 
teema, jota on selitetty useammasta näkökulmasta. Yleensä teema 
voidaan ymmärtää abstraktina käsitteenä, kuten ystävyys, juo-
nittelu tai oppitunti. Kertomuksessa on vähintään yksi selkeästi 
esitetty kausaalinen suhde. 
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”Olipa kerran pieni tyttö, jolla oli pieni kala. Tyttö olisi halunnut 
ostaa koiran mutta kaikki oli myyty. Tytön oli mentävä kouluun. 
Koulumatkalla tyttö huomasi pusikossa liikettä. Tyttö meni kat-
somaan. Pusikossa ryömi pieni koiranpentu. Se oli musta ja katsoi 
tyttöä. Tyttö otti koiranpennun kouluun. Hän pani koiranpennun 
reppuun. Reppu oli auki. Koulun päätyttyä tyttö otti reppunsa ja 
lähti kotia. Kotona hän näytti koiranpennun. Äiti ihmetteli mutta 
antoi tytön pyynnöstä pitää koiranpennun. Niin tytöstä ja koirasta 
tuli parhaat ystävät.”
7.2.5 Oppilaiden vanhempien kyselylomakkeet
Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden vanhemmille (n=411) lähe-
tettiin ensimmäisen ja toisen luokan kevätlukukauden loppupuolella 
kyselylomakkeet, joilla vanhempia pyydettiin arvioimaan lastensa sen 
hetkistä luku- ja kirjoitustaitoa sekä luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen tasoja viisiportaisella Likert-asteikolla. Edellisen lisäksi 
ensimmäisellä luokalla tehdyssä kyselyssä vanhemmilta kysyttiin heidän 
perus- ja ammattikoulutustaan, ammattia, työssäoloa sekä perheen lasten 
lukumäärää ja syntymävuosia. (Liitteet 7 ja 8.) Vanhempien arviointeja 
lastensa luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taidoista 
käytettiin tulosten kuvailevassa osuudessa täydentämään kuvausta 
oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taidoista 
ensimmäisellä ja toisella luokalla. 
7.2.6 Luokanopettajien kyselylomakkeet
Luokanopettajia pyydettiin arvioimaan yksilöllisesti oppilaiden luku- ja 
kirjoitustaitoa sekä luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
tasoja erillisellä lomakkeella ensimmäisen ja toisen luokan keväällä 
huhti-toukokuussa. (Liite 9.) Tällä tavoin saatiin kaikkien tutkimukseen 
osallistuneiden luokkien opettajien yhtenevä arvio oppilaiden luku- 
ja kirjoitustaidoista. Luokanopettajia pyydettiin ilmoittamaan myös, 
olivatko oppilaat osallistuneet erityisopetukseen lukemisessa, kirjoit-
tamisessa tai matematiikassa. Tulosten analyysissä kysymyslomakkeen 
kohdat ”erityisopetus lukemisessa” ja ”erityisopetus kirjoittamisessa” 
yhdistettiin yhdeksi summamuuttujaksi, koska tulosten mukaan sekä 
ensimmäisellä että toisella luokalla erityisopetukseen lukemisessa ja 
kirjoittamisessa olivat osallistuneet samat oppilaat. Luokanopettajien 
arviointeja oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittami-
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sen taidoista käytettiin tulosten kuvailevassa osuudessa täydentämään 
kuvausta oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taidoista ensimmäisellä ja toisella luokalla.
Luokanopettajien kyselyt postitettiin tutkimuskohteena oleville kou-
luille ja osoitettiin tutkimuksessa mukana olevien luokkien luokan-
opettajille yhdessä luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoitustaidon 
tehtävien kanssa. Luokanopettajat palauttivat kyselyt, oppilaiden lue-
tun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoitustaidon arviointitehtävät sekä 
kopiot koulutodistuksista kevätlukukauden päätyttyä palautuskuorissa 
tutkijalle. 
7.3  Tutkimuksessa käytetyt dokumenttiaineistot
Oppilaiden koulumenestystä arvioitiin heidän ensimmäisen ja toisen 
luokan kevättodistuksistaan. Tutkimusta varten todistuksista poimit-
tiin lukemisen ja kirjoittamisen arvioinnit. Näiden taitojen arvioinnit 
löytyivät kaikista todistuksista. 
Kaikkien tutkimuksessa mukana olleiden koulujen oppilasarvioinnit 
olivat sanallisia, mutta ne oli tehty seitsemälle erilaiselle todistuspoh-
jalle. Oppilasarviointien yhtenäistämiseksi ja tilastollisen käsittelyn 
helpottamiseksi sanalliset arviot yhdistettiin koskemaan lukutaitoa ja 
kirjoitustaitoa. Lukemisen ja kirjoittamisen todistusarvioinnit luokiteltiin 
seuraavasti: 1=heikko, 2=tyydyttävä ja 3=hyvä. Liitteessä 10 on esitetty 
tarkempi selvitys oppilaiden todistusten lukemisen ja kirjoittamisen 
arviointien yhtenäistämisestä. 
7.4  Aineiston analyysimenetelmät
Tutkimuksessa käytetyt analyysimenetelmät ja analyysimenetelmien 
käyttötarkoitus on esitetty tutkimusongelmittain taulukossa 3.
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7.5  Mittausten reliabiliteetti ja validiteetti 
Tutkimuksen luotettavuutta kuvataan termeillä reliabiliteetti ja validi-
teetti. Tutkimuksen reliabiliteetin eli luotettavuuden arvioinnilla pyritään 
välttämään tutkimustulosten sattumanvaraisuus sekä varmistamaan se, 
että mittaustulokset voidaan toistaa uusintamittauksissa. Validiteetilla 
TAULUKKO 3. Tutkimuksessa käytetyt analyysimenetelmät tutkimus-
ongelmittain ja niiden käyttötarkoitus. 
Tutkimusongelma Analyysimenetelmä Käyttötarkoitus
1. Millainen on oppilaiden 
luetun ymmärtämisen ja 
tuottavan kirjoittamisen 













2. Miten oppilaiden 
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5. Miten oppilaan 
luetun ymmärtäminen ja 
tuottava kirjoittaminen 
ensimmäisellä luokalla 
ovat yhteydessä oppilaan 
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eli pysyvyydellä tarkoitetaan mittarin tai mittausmenetelmän kykyä 
mitata juuri sitä, mitä tutkimuksessa on ollut tavoitteenakin mitata. 
Reliabiliteetti ja validiteetti liittyvät aina myös tutkimustulosten tulkin-
toihin, johtopäätöksiin ja käytännön suosituksiin sekä tutkimuksessa 
käytettyyn teoriaan ja käsitteistöön. (Heikkilä 2004.)
Mittauksen reliabiliteettia voidaan arvioida mittaamalla sisäistä reli-
abiliteettia, eli mittauksen toistettavuutta, ja ulkoista reliabiliteettia, jolla 
tarkoitetaan mittauksen tositettavuutta muissa tutkimuksissa ja tilanteissa. 
Reliabiliteettia tarkastellaan mittauksen johdonmukaisuuden, pysyvyyden 
ja vastaavuuden näkökulmista (Gall, Borg & Gall 1996, 197). 
Validiteetti nähdään nykyisin yhtenäisenä käsitteenä. Tutkimuksen 
validiteetin tarkastelua helpottaa kuitenkin validiteetin tarkastelu lajeit-
tain. Tutkimuksia arvioitaessa voidaan tarkastella sisältövaliditeettia, 
kriteerivaliditeettia, ennustevaliditeettia, samanaikaisvaliditeettia ja 
konstruktiovaliditeettia (Gall ym. 1996, 255−259). Seuraavissa kap-
paleissa tarkastellaan mittausten luotettavuutta yleisesti ja sen jälkeen 
jokaista mittausta erikseen. 
Tässä tutkimuksessa testaustilanteet pyrittiin luetun ymmärtämisen ja 
tuottavan kirjoittamisen tehtävissä tekemään mahdollisimman tavanomai-
siksi luokan työskentelytilanteiksi. Kunkin tutkimukseen osallistuneen 
luokan oma luokanopettaja valvoi oppilaiden luetun ymmärtämisen 
tehtäviä ensimmäisellä ja toisella luokalla. Luetun ymmärtämisen tehtävän 
tekemiseen oli varattu aikaa yksi oppitunti eli 45 minuuttia. Tuottavan 
kirjoittamisen tehtävän ohjeistamiseen oli kaikille luokanopettajille 
lähetetty yksityiskohtaisemmat ohjeet tehtävänannosta. Oppilaat saivat 
kirjoittaa tehtävät puolikkaalle konseptipaperille sillä käsialalla, mikä 
itsestä tuntui mieleiseltä. Oppilailta ei siis vaadittu tyyppikirjoitusta, ja 
suurin osa oppilaista olikin kirjoittanut kirjoitelmansa pienaakkosin. 
Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen tehtävien tekemisen 
ajankohdalle koulupäivän aikana ei myöskään annettu suosituksia, ja 
toteutusajankohta onkin saattanut vaikuttaa oppilaiden suorituksiin. 
Oppilaiden vireystila ja keskittymiskyky ovat voineet vaihdella sen 
mukaan, onko tehtävät tehty ensimmäiseksi aamulla vai koulupäivän 
päätteeksi iltapäivällä. Ruutupaperi on kirjoituspaperina vieras oppi-
laille, mikä on mahdollisesti vaikuttanut käsialaan sekä saattanut lisätä 
kirjoitusvirheiden määrää.
Vastauskadon vähyys oppilaiden, vanhempien ja luokanopettajien 
osalta lisää tutkimuksen luotettavuutta. Oppilaiden osalta heikoin 
osallistumisprosentti, 89 prosenttia, oli ensimmäisen luokan ainekir-
joituksessa, ja keskimääräinen osallistumisprosentti kaikkiin arvioin-
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teihin oli 94 prosenttia. Vanhempien keskimääräinen vastausprosentti 
kyselyihin oli 90 ja luokanopettajien keskimääräinen vastausprosentti 
kyselyihin oli 88. Yhtäkään oppilaiden, vanhempien tai luokanopettajien 
vastauslomakkeista ei tarvinnut hylätä sen vuoksi, että tehtävään tai 
kysymyslomakkeisiin olisi vastattu epäasianmukaisesti. 
7.5.1 Luetun ymmärtämisen arviointitehtävien reliabiliteetti 
ja validiteetti
Luetun ymmärtämisen tehtävien yhdenmukaisuutta tarkasteltiin osi-
oiden ja kunkin tason summapistemäärien välisten korrelaatioiden 
avulla. Summapistemäärät muodostettiin yhdistämällä kunkin tason 
mukaiset pisteet yhteen summamuuttujaan. Kun päättelevä ja arvioiva 
taso yhdistettiin, saatiin näin sekä ensimmäisellä että toisella luokalla 
kaksi summamuuttujaa. Päättelevä ja arvioiva taso yhdistettiin yhdeksi 
tasoksi, koska ainoastaan kaksi prosenttia oppilaista sai pisteitä arvioi-
van tason tehtävistä. Kaikki korrelaatiot ovat tilastollisesti merkitseviä. 
Korrelaatioiden vaihteluväli (taulukko 4) kaikilla tasoilla sekä ensim-
mäisellä että toisella luokalla on yhtä suuri, mikä osoittaa molemmissa 
tehtävissä olevan epäjohdonmukaisesti toimivia osioita. Ensimmäisen 
luokan tehtävän korrelaatiot ovat suurempia kuin toisen luokan tehtä-
vän korrelaatiot, mikä osoittaa toisen luokan tehtävän osioiden välillä 
olevan eroja.
TAULUKKO 4. Ensimmäisen ja toisen luokan luetun ymmärtämisen arvi-





  1. lk 2. lk   1.lk 2.lk   1.lk 2.lk
Toistava   5 5   .54 -.73 .17 -.31   .67 .24
Päättelevä   5 6   .68 -.84 .14 -.48   .64 .34
Luetun ymmärtämisen tehtävien sisäistä johdonmukaisuutta arvioi-
tiin laskemalla Cronbachin alfa -kerroin. Ensimmäisen luokan luetun 
ymmärtämisen tehtävän alfa-kerroin oli .81 ja toisen luokan tehtävän 
alfa-kerroin oli .69. Kertoimia voidaan pitää hyvinä reliabiliteettiesti-
maatteina. Tehtävän osiot antavat tietoa luetun ymmärtämisen kahdesta 
eri tasosta, joten koko tehtävän sisäinen johdonmukaisuus ei välttämättä 
ole kovin korkea, vaikka tehtävän eri osat toimisivatkin reliaabelisti. 
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Ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävien (n=381) ar-
vioinnin ja pisteytyksen reliabiliteetin varmistamiseksi annettiin 10 
prosenttia satunnaisesti valittuja vastauslomakkeita toisen arvioitsijan 
pisteytettäväksi. Toisen arvioitsijan pisteyttämiä vastauslomakkeita oli 
38 kappaletta. Korrelaatio tutkijan antamien ja ulkopuolisen arvioitsijan 
antamien pistemäärien välillä oli ensimmäisen luokan luetun ymmär-
tämisen tehtävässä .99. Vastausten pisteytysjärjestelmää voidaan pitää 
yksiselitteisenä ja arvioitsijareliabiliteettia korkeana.
Toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävien (n=376) arvioinnin 
ja pisteytyksen varmistamiseksi annettiin 10 prosenttia satunnaisesti 
valittuja vastauslomakkeita toisen arvioitsijan pisteytettäväksi. Toisen 
arvioitsijan pisteyttämiä vastauslomakkeita oli 37 kappaletta. Korrelaatio 
tutkijan antamien ja ulkopuolisen arvioitsijan antamien pistemäärien 
välillä oli toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävässä .91. Vastausten 
pisteytysjärjestelmää voidaan pitää yksiselitteisenä ja arvioitsijareliabi-
liteettia korkeana.
Tässä tutkimuksessa sisältövaliditeettia tarkastellaan luetun ymmär-
tämisen arviointitehtävien perustana olevan teoriataustan pohjalta. Tut-
kimuksen luetun ymmärtämisen ensimmäisen ja toisen luokan tehtävät 
on laadittu teoriataustassa käsiteltyihin kolmeen luetun ymmärtämisen 
tasoon perustuen. Tehtävien rakenne sekä ensimmäisellä että toisella 
luokalla on samanlainen. Tehtävät etenevät teoriaan perustuen hierark-
kisesti alimmalta ja helpoimmalta tasolta korkeimmalle ja vaativimmalle 
tasolle. Tutkimuksen tulokset vahvistavat luetun ymmärtämisen tasojen 
hierarkkisen rakenteen paikkansapitävyyden. Konstruktiovaliditeettia 
tarkastellaan luetun ymmärtämisen tehtävän osatehtävien kyvyllä mitata 
luetun tekstin ymmärtämistä. Ensimmäisen ja toisen luokan tehtävien 
osatehtävien ja summapistemäärien korrelaatiot esitellään taulukossa 
4. Korrelaatiot ovat tilastollisesti merkitseviä, joten osatestien voidaan 
olettaa mittaavan samaa asiaa eli luetun ymmärtämistä. 
Konstruktiovaliditeettia tarkasteltiin vielä vertaamalla luetun ym-
märtämisen ensimmäisen ja toisen luokan tehtävien yhteispistemääriä 
vastaavien luokkien äidinkielen lukemisen todistusarvosanoihin. Luetun 
ymmärtämisen tehtävän ja äidinkielen lukemisen arvioinnin välinen kor-
relaatio oli ensimmäisellä luokalla .36 ja toisella luokalla .44. (Liite 12, 
liitetaulukko 3.) Yhteys ei ole kovin vahva, mutta varianssia kummallakin 
luokkatasolla on noin neljännes. Äidinkielen lukemisen todistusarvioin-
tia ei anneta pelkästään luetun ymmärtämisen perusteella varsinkaan 
alkuopetuksessa, jossa tärkeimpänä tavoitteena äidinkielen opetuksessa 
on teknisen lukutaidon oppiminen ja opettaminen.
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Ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävän toistavan ja 
päättelevän tason summamuuttujien välinen korrelaatio oli .50. Ensim-
mäisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävän kaksi osaa antavat tietoa 
luetun ymmärtämisen kahdesta eri tasosta, toistavasta ja päättelevästä 
tasosta. Korrelaatio tarkoittaa, että ylempi eli päättelevä taso sisältää 
myös alemman tason. 
Toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävän toistavan ja päättelevän 
tason summamuuttujien välinen korrelaatio oli -.07. Siis myös toisen 
luokan luetun ymmärtämisen tehtävä antaa tietoa sekä toistavasta että 
päättelevästä strategiasta. Korrelaation perusteella näyttää siltä, että 
ylempi eli päättelevä taso ei sisällä alempaa eli toistavaa tasoa.
Toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävä oli oppilaille vaativa, 
koska kaikki siinä esitetyt 12 kysymystä olivat avoimia kysymyksiä. 
Kysymyslomakkeessa vaadittiin paljon käsin kirjoittamista ja kysymyk-
siä oli runsaasti. Erityisesti kysymyslomakkeen toisella sivulla olleisiin 
kolmeen viimeiseen kysymykseen ei ollut jaksettu vastata. Kysymyksiin 
oli vastattu 1–2 sanalla tai jätetty kokonaan vastaamatta. Voidaankin 
pohtia, miten paljon lomake arvioi oppilaan luetun ymmärtämistä ja 
miten paljon kirjoitustaitoa. Toisen luokan todistuksen äidinkielen 
kirjoittamisen arvioinnin sekä luetun ymmärtämistä mittaavan tehtävän 
yhteispistemäärän välillä oleva korrelaatio oli .46. Korrelaatio ei ole kor-
kea, mutta yhteistä varianssia oli noin neljännes. Tästä voidaan päätellä, 
että kirjoitustaidosta oli etua lomakkeeseen vastaamisessa.
7.5.2  Tuottavan kirjoittamisen arviointitehtävien 
reliabiliteetti ja validiteetti
Tuottavaa kirjoittamista mittaavien tehtävien sisällön johdonmukai-
suuden reliabiliteetin varmistamiseksi toisen arvioitsijan pisteytettäviksi 
annettiin 37 ensimmäisen luokan tuottavan kirjoittamisen kirjoitelmaa, 
mikä on 10 prosenttia ensimmäisen luokan ainekirjoitusten kokonais-
määrästä (n=367). Myös toisen luokan ainekirjoituksista annettiin toisen 
arvioitsijan pisteytettäväksi 37 kappaletta eli 10 prosenttia toisen luokan 
ainekirjoitusten kokonaismäärästä (n=368). Ulkopuolisen arvioitsijan 
arvioitaviksi annetut kirjoitelmat valittiin siten, että kirjoitelmat jaettiin 
kolmeen luokkaan (heikko, keskitasoinen ja hyvä) kirjoitelmassa olevi-
en sanojen lukumäärän mukaan. Ensimmäisen luokan kirjoitelmista 
heikkoihin suorituksiin (alle 5 sanaa) lukeutui 10 prosenttia, keskita-
soisiin (5–30 sanaa) 76 prosenttia ja hyviin (yli 30 sanaa) 14 prosenttia 
kirjoituksista. Toisen luokan kirjoitelmista heikoiksi suorituksiksi (alle 
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19 sanaa) luettiin 11 prosenttia, keskitasoisiksi (20–59 sanaa) 76 pro-
senttia ja hyviksi (yli 59 sanaa) 13 prosenttia kirjoituksista. Jokaisesta 
luokasta (heikoista, keskitasoista ja hyvistä kirjoitelmista) valittiin joka 
kymmenes paperi toisen arvioitsijan pisteytettäväksi. 
Cronbachin alfa -kerroin oli tutkijan antamien ja ulkopuolisen ar-
vioitsijan antamien pistemäärin välillä ensimmäisen luokan osalta .95 
ja toisen luokan osalta .84. Kirjoitelmien johdonmukaisuuden tason 
pisteytysjärjestelmää voidaan pitää yksiselitteisenä ja arvioitsijareliabi-
liteettia korkeana.
Tuottavan kirjoittamisen tehtävien konstruktiovaliditeettia tarkas-
teltiin vertaamalla ensimmäisen ja toisen luokan kirjoitelmien sanojen 
ja kirjoitusvirheiden lukumäärää sekä johdonmukaisuutta vastaavien 
luokkien äidinkielen kirjoittamisen todistusarvosanoihin. (Taulukko 
5.) Alhaiset korrelaatiot oppilaiden äidinkielen kirjoittamisen kouluar-
viontien ja tuottavan kirjoittamisen tehtävän välillä ovat ymmärrettäviä. 
Äidinkielen kirjoittamisen arviointia ei anneta pelkästään kirjoitelman 
pituuden, kirjoitusvirheiden lukumäärän ja sisällön johdonmukaisuu-
den perusteella. Alkuopetuksen äidinkielen kirjoittamisen opetuksen 
päätavoitteena on teknisen kirjoitustaidon oppiminen eikä välttämättä 
kirjoitelmien kirjoittaminen. 
TAULUKKO 5. Ensimmäisen ja toisen luokan kirjoitelmien sanojen 
ja kirjoitusvirheiden lukumäärän sekä johdonmukaisuuden korrelaatiot 
kirjoittamisen todistusarviointeihin.
Kirjoitelman Kirjoittamisen todistusarviointi
1. luokka 2. luokka
Sanojen lukumäärä .34 .26
Kirjoitusvirheiden lukumäärä -.06 -.26
Kirjoitelman johdonmukaisuus .23 .18
7.5.3 Koulutodistusten reliabiliteetti ja validiteetti
Oppilaiden koulumenestystä koskevat tiedot äidinkielen lukemisen ja 
kirjoittamisen todistusarvioinneista olivat sekä ensimmäisellä että toi-
sella luokalla sanallisia. Todistusten äidinkielen arvioinnit luokiteltiin 
uudelleen (ks. kappale 7.3) aineiston jatkokäsittelyn mahdollistamiseksi. 
Koulutodistusten on todettu olevan huonoja kriteerimuuttujia, mikä 
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johtuu opettajien, luokkien ja koulujen välisistä eroista arviointiasteikon 
käytössä (Kuusinen & Leskinen 1986; Mäensivu 1999). Kouluarvioinnissa 
oppilasta ei myöskään arvioida yksilöllisesti suhteessa oppilaan omiin 
tavoitteisiin vaan suhteessa muihin oppilaisiin ja opetussuunnitelman 
tavoitteisiin (Mäensivu 1999, 319). Näistä tekijöistä johtuen yhteyksiin 
kouluarviointien ja luku- ja kirjoitustaidon arviointien välillä pitää suh-
tautua varauksella. Tämä on pyritty ottamaan huomioon tehtäessä pää-
telmiä kouluarviointien yhteyksistä tutkimuksen muihin muuttujiin. 
Oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen tasojen 
luotettavuuden varmistamiseksi sekä oppilaiden vanhemmat että luo-
kanopettajat täyttivät samanlaisen lomakkeen, jossa heitä pyydettiin 
arvioimaan erityisesti oppilaan luetun ymmärtämisen ja tuottavan kir-
joittamisen tasoja. Näin saatiin äidinkielen lukemisen ja kirjoittamisen 
todistusarviointien lisäksi oppilaiden vanhemmilta ja opettajilta yhtenäiset 
arviot luetun ymmärtämisestä ja tuottavasta kirjoittamisesta.
Oppilaiden koulutodistusten uudelleen luokittelun reliabiliteetin 
varmentamiseksi noin 20 prosenttia oppilaiden todistuksista valittiin 
satunnaisesti ulkopuolisen arvioitsijan luokiteltaviksi. Arvioitavia en-
simmäisen luokan todistuksia oli 79 kappaletta, mikä on 21 prosent-
tia koko ensimmäisen luokan todistusten kokonaismäärästä (n=380). 
Cronbachin alfa -kerroin tutkijan antamien ja ulkopuolisen arvioitsijan 
antamien arviointien välillä oli ensimmäisen luokan lukutaidon osalta 
.95 ja kirjoitustaidon osalta .96. 
Arvioitavia toisen luokan todistuksia oli 69 kappaletta, joka on 
19 prosenttia toisen luokan todistusten kokonaismäärästä (n=371). 
Cronbachin alfa -kerroin tutkijan antamien ja ulkopuolisen arvioitsijan 
antamien arviointien välillä oli toisen luokan lukutaidon osalta .98 ja 
kirjoitustaidon osalta .96. 
Ensimmäisen ja toisen luokan koulutodistusten uudelleen luokittelun 




Tulokset esitetään seuraavassa tutkimusongelmittain. Luvussa 8.1 esi-
tellään tulokset oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoit-
tamisen tasoista ensimmäisellä ja toisella luokalla. Tulokset oppilaiden 
luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen tasojen kehittymisestä 
alkuopetuksen aikana ovat luvussa 8.2. Luvussa 8.3 esitellään taas tu-
lokset luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen välisistä 
yhteyksistä sekä taustatekijöiden yhteydestä luetun ymmärtämisen ja 
tuottavan kirjoittamisen taitoihin alkuopetuksen aikana. 
8.1. Oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taso ensimmäisellä ja toisella 
luokalla
8.1.1 Oppilaiden tekninen luku- ja kirjoitustaito
Oppilaiden vanhemmat arvioivat lastensa sen hetkistä teknistä luku- ja 
kirjoitustaitoa ensimmäisen luokan syyslukukauden lopussa. Luku-
taidon ja kirjoitustaidon arviointien välillä on selviä eroja. Oppilaiden 
vanhemmat arvioivat oppilaiden ensimmäisen luokan syyslukukauden 
lopussa heidän teknisen lukutaitonsa (ka=4.10) selvästi heidän teknistä 
kirjoitustaitoaan (ka=2.78) paremmaksi. Vanhempien arviot lastensa 
lukutaidosta (s=.96) ja kirjoitustaidosta (s=.83) eivät poikkea toisistaan 
suuresti. 
Oppilaista melkein puolet (43,5 %) osasi lukea kertomuksen ensim-
mäisen luokan syyslukukauden lopussa, mutta kokonaisia tarinoita 
osasi kirjoittaa vain vajaa neljännes (23,0 %) oppilaista. Teknisessä 
kirjoittamisessa vajaa puolet (42,3 %) oppilaista oli ensimmäisen luokan 
syyslukukauden lopussa edelleen alimmalla kirjain-, tavu- ja sanatasolla. 
Teknisessä lukutaidossa alimmalla tasolla oppilaista oli enää runsas 
neljännes (26,2 %). 
8.1.2 Oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taidot ensimmäisellä luokalla 
Oppilaat saivat luetun ymmärtämisen arviointitehtävästä ensimmäisellä 
luokalla keskimäärin 16 pistettä. Oppilaat menestyivät luetun ymmärtä-
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misen tehtävässä siis hyvin, sillä ensimmäisen luokan arviointitehtävän 
kokonaispistemäärä oli 24. Oppilaiden kokonaispistemäärät poikkeavat 
arviointitehtävässä toisistaan jonkin verran. Keskihajontaluku ensim-
mäisen luokan tehtävässä oli 3.50. Ensimmäisellä luokalla oppilaista 
noin neljännes (26,8 %) menestyi luetun ymmärtämisen arviointiteh-
tävässä heikosti (0−15 pistettä). Tyydyttävästi (16−18 pistettä) luetun 
ymmärtämisen arviointitehtävässä menestyi vajaa puolet (44,6 %) ja 
hyvin (yli 18 pistettä) vajaa kolmannes (28,6 %) ensimmäisen luokan 
oppilaista. Kuvioissa 6 ja 8 käytetyt luokittelut: heikko, tyydyttävä ja 
hyvä perustuvat luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen teh-
tävien frekvenssipistemääriin.
Oppilaiden luetun ymmärtämisen taito oli ensimmäisellä luokalla 
sekä toistavan (ka=3.35) että päättelevän (ka=3.15) strategian osalta 
kaksi kertaa parempi kuin tuottavan kirjoittamisen taito (ka=1.62). 
Luetun ymmärtämisessä oppilaat saivat toistavan strategian tehtävistä 
vähän enemmän pisteitä kuin päättelevän strategian tehtävistä. Oppilai-
den suoritusten välillä ei ollut suuria eroja tuottavassa kirjoittamisessa 
tai luetun ymmärtämisen toistavan ja päättelevän strategian käytössä. 
Keskihajontaluvut vaihtelivat .50 ja .92 välillä. Keskihajonta oli suurin 
luetun ymmärtämisen päättelevän tason arviointitehtävissä. 
Vajaalla puolella oppilaista luetun ymmärtämisen taito oli hyvä sekä 
toistavan (yli 9 pistettä) että päättelevän (yli 6 pistettä) strategian osalta. 
Hyvä tuottavan kirjoittamisen taito oli vain vajaalla prosentilla oppilais-
ta. He olivat kirjoittaneet aiheesta ”Paras ystäväni” peruskertomuksen 
(johdonmukaisuuden tasot 5-6). Luetun ymmärtämisen taito oli sekä 
toistavan (8−9 pistettä) että päättelevän (7-8 pistettä) strategian osalta 
tyydyttävä vajaalla 40 prosentilla oppilaista, ja tuottavan kirjoittamisen 
taidon osalta yli puolella oppilaista. He olivat kirjoittaneet parhaasta 
ystävästään esimerkiksi kuvailemalla erilaisia ystävään liittyviä asioita 
tai muodostaneet kirjoitelmastaan tapahtumien ketjun ((johdonmukai-
suuden tasot 3-4). (Taulukko 6.) 
Luetun ymmärtämisen taito oli heikko (0−7 pistettä) toistavan strate-
gian osalta reilulla 10 prosentilla ja päättelevän (0−6 pistettä) strategian 
osalta reilulla 20 prosentilla oppilaista. Tuottavan kirjoittamisen taidon 
taso oli vajaalla 40 prosentilla oppilaista heikko. He olivat kirjoittaneet 
ystävästään luettelemalla yksittäisiä, toisiinsa liittymättömiä sanoja tai 
asioita (johdonmukaisuuden tasot 1-2). Suurimmalla osalla oppilaista 
tuottavan kirjoittamisen taito oli tyydyttävä. Hyvä tuottavan kirjoitta-
misen taito oli vain noin yhdellä prosentilla oppilaista. 
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Ensimmäisellä luokalla oppilaat kirjoittivat noin 20 sanan pituisia 
kirjoitelmia. Sanojen määrä kirjoitelmissa vaihteli suuresti, ja keski-
hajontaluvuksi muodostui 14.08. Oppilaat tekivät keskimäärin kuusi 
kirjoitusvirhettä kirjoitelmaa kohti. Kirjoitusvirheiden määrä kirjoi-
telman sanaa kohden oli suuri: keskimäärin noin joka kolmas sana oli 
väärin kirjoitettu. Myös kirjoitusvirheiden määrä vaihteli oppilaiden 
kirjoitelmissa paljon (s=6.12). 
Oppilaiden kirjoitelmista noin 10 prosenttia oli lyhyitä ja koostui alle 
viidestä sanasta. Suurin osa oppilaista, 74,4 prosenttia, kirjoitti 5−30 
sanan pituisia kirjoitelmia. Pitkiä eli yli 30 sanan kirjoitelmia kirjoitti 
15,2 prosenttia oppilaista.
Täysin virheettömiä oli kirjoitelmista 12 prosenttia. Suurimmassa 
osassa kirjoitelmista (66,9 %) kirjoitusvirheitä oli yhdestä kahdeksaan 
kappaletta. Yli kahdeksan virhettä oli noin viidenneksessä (21,4 %) 
kirjoitelmista. 
Ensimmäisellä luokalla vanhemmat arvioivat oppilaiden luetun ym-
märtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taidon kaikilla tasoilla parem-
maksi kuin luokanopettajat. Vanhemmat arvioivat, että neljännes op-
pilaista hallitsisi hyvin luetun ymmärtämisessä sekä päättelevän että ar-
vioivan strategian. Luokanopettajat taas arvioivat, että noin 10 prosent-
tia oppilaista hallitsisi hyvin päättelevän ja ainoastaan kolme prosenttia 
arvioivan strategian käytön. Toistavan strategian osalta vanhempien ja 
luokanopettajien arviointien välinen ero luetun ymmärtämisen taidon 
arvioinnissa on pienempi kuin päättelevän ja arvioivan strategian osal-
ta. (Liite 11, liitetaulukko 1.)
TAULUKKO 6. Oppilaiden luetun ymmärtämisen (n=381) taidot 
strategialuokittain ja tasoittain sekä tuottavan kirjoittamisen (n=376) 
taidot tasoittain ensimmäisellä luokalla (%).
Luetun ymmärtäminen Tuottava kirjoittaminen
Toistava Päättelevä
Heikko 12,6 % 21,5 % 38,4 %
Tyydyttävä 39,4 % 34,8 % 60,8 %
Hyvä 48,0 % 43,7 % 0,8 %
Yhteensä 100,0 % 100,0 % 100,0 %
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Arvioitaessa oppilaiden tuottavan kirjoittamisen johdonmukaisuu-
den tasoa vanhemmat arvioivat oppilaiden taidot vaativampien tasojen 
(peruskertomus ja teemallinen kertomus) osalta selvästi paremmiksi 
kuin opettajat. Alempien tasojen osalta vanhempien ja luokanopettajien 
arviointien välinen ero on pieni. Kahdella alimmalla tasolla opettajat 
arvioivat oppilaiden taidot paremmiksi kuin vanhemmat. (Liite 11, 
liitetaulukko 1.)
Oppilaiden ensimmäisen luokan kevättodistusten lukutaidon (ka=2.48) 
ja kirjoitustaidon (ka=2.52) arvioinnit eivät eronneet toisistaan. Op-
pilaiden väliset erot olivat pieniä. Keskihajontaluvut olivat noin 0.60 
hajontayksikköä. Yli puolet oppilaista oli saanut sekä luku- että kir-
joitustaidostaan arvioinnin hyvä. Tyydyttäväksi luku- ja kirjoitustaito 
oli arvioitu noin 40 prosentilla oppilaista ja heikoksi kolmesta viiteen 
prosentilla oppilaista. (Taulukko 7.)
TAULUKKO 7. Oppilaiden (n=380) luku- ja kirjoitustaidon arvioinnit 
ensimmäisen luokan kevättodistuksessa (%).
Lukutaito Kirjoitustaito
Heikko 2,9 % 5,3 %
Tyydyttävä 46,3 % 37,4 %
Hyvä 50,8 % 57,4 %
Yhteensä 100,0 % 100,0 %
8.1.3 Oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taidot toisella luokalla
Oppilaiden saamat kokonaispistemäärät luetun ymmärtämisen arviointi-
tehtävissä olivat ensimmäisellä luokalla noin kolme kertaa parempia kuin 
toisella luokalla, vaikka ensimmäisen luokan yhteispisteiden keskiarvo 
(ka=16.25) eroaakin toisen luokan keskiarvosta (ka=14.81) vain noin 
yhden pisteen. Ensimmäisen luokan arviointitehtävän kokonaispistemäärä 
on 24 ja toisen luokan kokonaispistemäärä 33 pistettä. 
Toisella luokalla oppilaista noin neljännes (24,6 %) menestyi luetun 
ymmärtämisen arviointitehtävässä heikosti (0−12 pistettä). Tyydyttä-
västi (13−19 pistettä) luetun ymmärtämisen tehtävässä menestyi 66,6 
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prosenttia oppilaista ja hyvin (yli 19 pistettä) vain noin joka kymmenes 
oppilas (8,8 %). Toisella luokalla hyvin luetun ymmärtämisen arviointi-
tehtävässä menestyneitä oppilaita oli kaksi kolmasosaa vähemmän kuin 
ensimmäisen luokan arviointitehtävässä. 
Oppilaiden luetun ymmärtämisen taito oli toisella luokalla toistavan 
strategian (ka=2.94) osalta puolitoista kertaa parempi kuin päättelevän 
strategian (ka=1.59) osalta. Myös tuottavan kirjoittamisen taito (ka=1.98) 
erosi luetun ymmärtämisen toistavasta tasosta. Oppilaiden suoritusten 
välillä oli eniten eroja luetun ymmärtämisen päättelevää tasoa mittaavis-
sa tehtävissä (s=.89). Vähiten eroja oli luetun ymmärtämisen toistavan 
tason tehtävissä ja tuottavassa kirjoittamisessa, joissa keskihajontaluku 
oli noin .40 yksikköä. 
Oppilaista joka kymmenennellä sekä luetun ymmärtämisen taidot 
toistavan strategia osalta (0−9 pistettä) että tuottavan kirjoittamisen 
taidot olivat heikot (johdonmukaisuuden tasot 1-2), reilulla 80 prosentilla 
luetun ymmärtämisen taidot toistavan strategian osalta (10−17 pistettä) ja 
tuottavan kirjoittamisen taidot olivat keskitasoiset (johdonmukaisuuden 
tasot 3-4)ja vain noin kuudella prosentilla luetun ymmärtämisen toista-
van strategian osalta (yli 17 pistettä) ja tuottavan kirjoittamisen taidot 
olivat hyvät (johdonmukaisuuden tasot 5-6). Luetun ymmärtämisen taito 
päättelevän strategian osalta (0−4 pistettä) oli runsaalla 80 prosentilla 
oppilaista heikko ja vain noin 20 prosentilla tyydyttävä (5−7 pistettä) 
tai hyvä (yli 7 pistettä). (Taulukko 8.) 
TAULUKKO 8. Oppilaiden luetun ymmärtämisen (n=376) taidot 
strategioittain ja tasoittain sekä tuottavan kirjoittamisen (n=368) taidot 
tasoittain toisella luokalla (%).
Luetun ymmärtäminen Tuottava kirjoittaminen
Toistava Päättelevä
Heikko 12,2 % 84,1 % 8,4 %
Tyydyttävä 81,9 % 10,6 % 84,4 %
Hyvä 5,9 % 5,3 % 6,8 %
Yhteensä 100,0 % 100,0 % 100,0 %
Toisella luokalla oppilaat kirjoittivat keskimäärin 40 sanan pituisia 
kirjoitelmia. Keskihajonta oli huomattavan suuri (s=21.32), joten sanojen 
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lukumäärä vaihteli kirjoitelmissa paljon. Kirjoitusvirheitä kirjoitelmissa 
oli keskimäärin viisi kappaletta. Myös kirjoitusvirheiden määrä (s=4.21) 
vaihteli kirjoitelmissa jonkin verran. Toisen luokan kirjoitelmat olivat 
sanamäärältään kaksi kertaa pidempiä kuin ensimmäisen luokan kirjoi-
telmat, mutta siitä huolimatta kirjoitusvirheiden määrä oli vähentynyt 
ensimmäiseltä luokalta toiselle luokalle siirryttäessä. 
Oppilaiden kirjoitelmista täysin virheettömiä oli 15,2 prosenttia. 
Suurimmassa osassa (71,7 %) virheitä oli 1–8 kappaletta. Reilussa 10 pro-
sentissa (13,1 %) kirjoitelmista virheitä oli yli kahdeksan kappaletta. 
Oppilaista noin 11 prosenttia kirjoitti lyhyitä, alle 19 sanan pituisia 
kirjoitelmia. 74,2 prosenttia oppilaista kirjoitti 19–59 sanan kirjoitelmia. 
Pitkiä eli yli 60 sanan kirjoitelmia kirjoitti 15,1 prosenttia oppilaista. 
Toisella luokalla vanhemmat arvioivat oppilaiden taidot luetun ymmär-
tämisen arvioivan strategian osalta ja tuottavan kirjoittamisen teemallisen 
kertomuksen osalta selkeästi paremmiksi kuin luokanopettajat. Sen sijaan 
luetun ymmärtämisen toistavan strategian osalta ja tuottavan kirjoitta-
misen alemman tason osalta luokanopettajat arvioivat oppilaiden taidot 
selkeästi paremmiksi kuin vanhemmat. Muiden luetun ymmärtämisen ja 
tuottavan kirjoittamisen tasojen osalta vanhempien ja luokanopettajien 
arviot olivat hyvin samankaltaisia. (Liite 11, liitetaulukko 2.)
Toisen luokan oppilaiden tuottavan kirjoittamisen sisällön johdon-
mukaisuuden tason arvioinnissa vanhempien ja luokanopettajien arviot 
olivat hyvin samansuuntaisia kuin ensimmäisen luokan arvioinneissa. 
Myös toisella luokalla vanhemmat arvioivat oppilaiden taidot selvästi 
paremmiksi kuin opettajat kahden vaativimman tason eli peruskerto-
muksen ja teemallisen kertomuksen osalta. Alempien tasojen osalta 
arviointien suunta oli ylempiin tasoihin verrattuna päinvastainen. Opet-
tajat arvioivat oppilaiden taidot paremmiksi kuin vanhemmat kahdella 
alimmalla tasolla. (Liite 11, liitetaulukko 2.)
Oppilaiden toisen luokan kevättodistusten lukutaidon (ka=2.65) 
ja kirjoitustaidon (ka=2.58) arvioinnit olivat hyvin samansuuntaisia. 
Opettajien arvioinnit erosivat taitojen sisällä hiukan toisistaan. Keski-
hajontaluvut olivat molempien taitojen osalta noin .60 yksikköä. 
Oppilaista yli 60 prosenttia oli saanut sekä luku- että kirjoitustaidostaan 
arvioinnin hyvä. Tyydyttäväksi luku ja kirjoitustaito oli arvioitu noin 
30 prosentilla oppilaista ja heikoksi noin neljällä prosentilla oppilaista. 
(Taulukko 9.)
Ensimmäisen ja toisen luokan kevättodistuksissa oppilaiden lukemi-
sen ja kirjoittamisen taidot oli arvioitu hyvin samansuuntaisesti. Toisen 
luokan arvioinneissa sekä lukeminen että kirjoittaminen oli arvioitu 
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tasoltaan ensimmäisen luokan aikaista tasoa paremmaksi. Tyydyttäväksi 
lukeminen ja kirjoittaminen oli arvioitu 30–40 prosentilla oppilaista ja 
hyväksi 50–70 prosentilla oppilaista. Lukemisen ja kirjoittamisen taidoil-
taan heikoiksi oli arvioitu sekä ensimmäisenä että toisena lukuvuonna 
kaikkiaan 3−5 prosenttia oppilaista.
8.1.4 Sukupuolierot oppilaiden luetun ymmärtämisen 
ja tuottavan kirjoittamisen taidoissa sekä 
taustatekijöissä ensimmäisellä ja toisella luokalla
Sukupuolieroja luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taidoissa 
ja taustatekijöissä (kognitiivinen taso, erityisopetukseen osallistuminen, 
lukemisen ja kirjoittamisen todistusarvioinnit, tekninen luku- ja kir-
joitustaito, vanhempien peruskoulutus, ammattikoulutus ja ammatti) 
ensimmäisellä ja toisella luokalla tutkittiin vertailemalla keskiarvojen 
eroja. Keskiarvojen erojen vertailussa käytettiin Mann-Whitneyn U-tes-
tiä. U-testi järjestää vertailtavat muuttujat suuruusjärjestykseen. Mikäli 
muuttujat ovat täysin tasaisesti jakautuneet, ryhmien välillä ei ole eroja. 
Jos taas toisen ryhmän havaintoja on enemmän järjestyksen alkupäässä 
ja toisen ryhmän havaintoja enemmän loppupäässä, ryhmien välillä on 
eroja. U-arvosta selviää, kuinka monta kertaa toisen ryhmän havainto 
edelsi toisen ryhmän havaintoa. U-testin käyttö tässä aineistossa on 
perusteltua, koska tutkimuksessa tehdyt mittaukset ovat pääosin ordi-
naaliasteikollisia eivätkä kaikki muuttujat ole normaalijakautuneita. 
(Metsämuuronen 2002.) 
Tyttöjen ja poikien välillä oli tilastollisesti merkitseviä eroja useim-
missa luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen muuttujissa sekä 
TAULUKKO 9. Oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon arvioinnit (n=371) 
toisen luokan kevättodistuksessa (%).
Lukutaito Kirjoitustaito
Heikko 3,8 % 4,3 %
Tyydyttävä 27,8 % 33,4 %
Hyvä 68,5 % 62,3 %































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































muutamissa taustatekijöissä sekä ensimmäisellä että toisella luokalla 
(Taulukko 10). Ensimmäisellä ja toisella luokalla tytöt saivat enemmän 
pisteitä luetun ymmärtämisen arviointitehtävistä kuin pojat. Ensim-
mäisellä ja toisella luokalla tyttöjen kirjoittamat kirjoitelmat olivat 
sanamääräisesti pidempiä kuin poikien kirjoitelmat. Ensimmäisellä 
luokalla poikien kirjoitelmissa oli vähemmän kirjoitusvirheitä kuin 
tyttöjen kirjoitelmissa. Toisen luokan kirjoitelmissa tytöillä ja pojilla oli 
yhtä paljon kirjoitusvirheitä.
Luokanopettajat olivat arvioineet tyttöjen kirjoitustaidon sekä en-
simmäisen että toisen luokan kevättodistuksessa poikia paremmaksi. 
Myös vanhemmat arvioivat tyttöjen tekniset luku- ja kirjoitustaidot 
paremmiksi kuin poikien vastaavat. 
Tyttöjen luku- ja kirjoitustaidot olivat ensimmäisellä ja toisella luokalla 
pääosin poikien taitoja paremmat. Pojat olivat kuitenkin tyttöjä parempia 
toisella luokalla kognitiivista tasoa mittaavassa Ravenin testissä. Pojat 
osallistuivat myös sekä lukemisessa että kirjoittamisessa erityisopetukseen 
molemmilla luokka-asteilla tyttöjä enemmän. 
8.2 Oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen tasojen kehittyminen alkuopetuksen 
aikana
8.2.1 Oppilaiden ensimmäisen ja toisen luokan luetun 
ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen tasojen 
vertailu 
Koko oppilasjoukon (n=411) ryhmittymistä suoritusprofiililtaan sa-
manlaisiin ryhmiin tutkittiin klusteri- eli ryhmittelyanalyysillä. Klus-
terianalyysin tarkoituksena on muodostaa havainnoista ryhmiä, jotka 
ovat mahdollisimman paljon toistensa kaltaisia. Tässä tutkimuksessa 
käytettiin Wardin jäännösneliösummaan perustuvaa ryhmittelymene-
telmää. (Metsämuuronen 2001; Nummenmaa 2004.) 
Klusterianalyysin avulla luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoitta-
misen tasoja kuvaavat muuttujat jaoteltiin ryhmiin, joiden sisällä yksilöt 
ovat keskenään samankaltaisia mutta eroavat joissain suhteissa toisten 
ryhmien yksilöistä. Ryhmät muodostettiin ensimmäisen ja toisen luokan 
luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen yhteensä kahdestatoista 
muuttujasta. Klusterianalyysistä jätettiin pois taustatekijät: kognitiivinen 
taso, tekninen luku- ja kirjoitustaito, vanhempien koulutus ja ammatti 
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sekä lukemisen ja kirjoittamisen todistusarvosanat. Sen sijaan tutkimuk-
sessa mukana olevien taustatekijöiden yhteyksiä luetun ymmärtämisen 
ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin ensimmäisellä ja toisella luokalla 
selvitettiin rakenneyhtälömallilla (ks. luku 8.3). Kaikki ryhmittelyana-
lyysiin valituista muuttujista normalisoitiin. Luetun ymmärtämistä ku-
vaavista muuttujista ryhmittelyssä oli mukana kolme muuttujaa: luetun 
ymmärtämisen tehtävän yhteispisteet, toistavan strategian tehtävistä 
saadut pisteet ja päättelevän strategian tehtävistä saadut pisteet. Tuot-
tavan kirjoittamisen muuttujista mukana olivat kirjoitelmien sisältämien 
sanojen lukumäärä, kirjoitusvirheiden lukumäärä sekä kirjoitelman 
sisällön johdonmukaisuuden tason pistemäärä. Luetun ymmärtämisen 
ja tuottavan kirjoittamisen muuttujien keskiarvot ja -hajonnat esitellään 
ryhmittäin taulukossa 11.
Tässä tutkimuksessa ryhmittelyanalyysissä päädyttiin kuuteen teo-
reettisesti ja tilastollisesti perusteltuun ryhmään. Ryhmien profiilit z-
pisteinä esitetään kuviossa 5. Kuudelle eri klusterille sijoittuvat henkilöt 
poikkeavat toisistaan luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
12 muuttujan suhteen tilastollisesti erittäin merkitsevästi (kaikki p-ar-
vot=.000). F-arvo on tilastollisesti erittäin merkitsevä kaikissa muuttu-
jissa. Tulos ei kuitenkaan ilmaise, missä ryhmissä erot ilmenevät. Tätä 
voidaan tutkia monivertailutestien avulla, joista tässä tutkimuksessa on 
käytetty Scheffe-testiä (Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen & Leskinen 
1997). (Taulukko 11.) 
Ensimmäisellä luokalla ryhmien suorituksissa oli suuria eroja, ja 
poikkeamat keskiarvosta olivat paikoitellen huomattavia (taulukko 11). 
Toisella luokalla ryhmien suoritusten väliset erot olivat pienentyneet, 
ja ryhmien profiilit toisen luokan muuttujissa olivat lähellä toisiaan 
ja keskiarvoa. Ryhmien 2 ja 6 suoritukset ensimmäisen luokan luetun 
ymmärtämisen yhteispisteissä ja toistavan tason tehtävissä sekä ryhmän 
6 osalta päättelevän tason tehtävissä olivat tasollisesti muita ryhmiä 
heikompia. Ryhmän 1 ensimmäisen luokan kirjoitelmat olivat muiden 
ryhmien kirjoitelmia pidempiä, mutta kirjoitelmissa oli jopa kaksi ja 
puoli standardoitua pistettä enemmän kirjoitusvirheitä kuin muiden 
ryhmien kirjoitelmissa. 
Toisella luokalla ryhmän 5 suoritukset olivat luetun ymmärtämisen yh-
teispisteiden ja päättelevän tason osalta muita ryhmiä parempia. Ryhmien 
2, 4 ja 6 profiilit toisen luokan luetun ymmärtämisen muuttujien osalta 
muistuttivat suuresti toisiaan. Ryhmien suoritukset kaikissa kolmessa 
luetun ymmärtämisen muuttujassa olivat alle keskiarvon. Tuottavassa 
























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































korkeampitasoisia kirjoitelmia kuin muut ryhmät. Myös kirjoitusvir-
heitä oli ryhmän 3 kirjoitelmissa vähemmän kuin ryhmillä 1, 2, 5 ja 6. 
Ryhmien 1, 2, 5 ja 6 profiilit tuottavan kirjoittamisen muuttujien osalta 
olivat hyvin samanlaisia ja lähellä keskiarvoa. Ainoastaan ryhmällä 2 
KUVIO 5. Ryhmittelyanalyysin perusteella muodostuneet ryhmät luetun 
ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen mukaan.
  1 = Ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävän yhteispisteet
  2 = Ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävän toistavan tason pisteet
  3 = Ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävän päättelevä tason pisteet
  4 = Ensimmäisen luokan tuottavan kirjoittamisen tehtävän sanojen lukumäärä
  5 = Ensimmäisen luokan tuottavan kirjoittamisen tehtävän kirjoitusvirheiden   
        lukumäärä
  6 = Ensimmäisen luokan tuottavan kirjoittamisen tehtävän johdonmukaisuus
  7 = Toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävän yhteispisteet
  8 = Toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävän toistavan tason pisteet
  9 = Toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävän päättelevän tason pisteet
10 = Toisen luokan tuottavan kirjoittamisen tehtävän sanojen lukumäärä
11 = Toisen luokan tuottavan kirjoittamisen tehtävän kirjoitusvirheiden lukumäärä























kirjoitusvirheiden määrä oli kirjoitelmissa muiden ryhmien kirjoitusvir-
heiden määrään verrattuna suurempi. (Taulukko 11.)
8.2.2 Ryhmittelyanalyysin tuottamien ryhmien kuvailu
Varhain lukemaan oppineet (Ryhmä 1, n=26)
Varhain lukemaan oppineiden ryhmän suoritukset ovat ensimmäisen 
luokan luetun ymmärtämisen tehtävissä sekä toistavassa että päätte-
levässä strategiassa keskitasoa. Ne eivät myöskään poikkea muiden 
kuin ryhmien 2 ja 6 suorituksista, jotka ovat muita ryhmiä heikompia. 
Tuottavan kirjoittamisen kirjoitelmat ovat varhain lukemaan oppineiden 
ryhmällä huomattavasti eli yhdestä kahteen standardoitua pistettä pidem-
piä kuin muiden ryhmien kirjoitelmat. Kirjoitelmien kirjoitusvirheiden 
lukumäärä on kuitenkin huomattavan suuri. Kirjoitusvirheitä on noin 
kaksi ja puoli standardoitua pistettä enemmän kuin muiden ryhmien 
kirjoitelmissa. Oppilaiden pitkät ja paljon virheitä sisältävät kirjoitelmat 
ovat johdonmukaisuuden tasoltaan hyviä, yhden standardoidun pisteen 
yli keskitason.
Toisella luokalla varhain lukemaan oppineiden ryhmän suoritukset 
sekä luetun ymmärtämisessä että tuottavassa kirjoittamisessa olivat kaik-
kien muuttujien osalta keskitasoa. Kaikkein suurin muutos oli tapahtu-
nut kirjoitusvirheiden määrässä, joka oli vähentynyt kaksi standardoitua 
pistettä ensimmäisen luokan suorituksesta ollen toisella luokalla vain 
noin puoli standardoitua pistettä keskitason alapuolella.
Heikot luetun ymmärtäjät (Ryhmä 2, n = 47)
Heikkojen luetun ymmärtäjien ryhmän oppilaiden suoritukset sekä en-
simmäisellä että toisella luokalla olivat luetun ymmärtämisen toistavan 
ja päättelevän strategian tehtävissä alle keskitason. Keskitasoa selvästi 
eli puolesta yhteen standardoitua pistettä heikompia suoritukset olivat 
ensimmäisellä luokalla toistavan strategian ja toisella luokalla sekä 
toistavan että päättelevän strategian tehtävissä. 
Ryhmän oppilaiden kirjoitelmat olivat ensimmäisellä luokalla kai-
kilta osa-alueitaan keskitasoa. Toisen luokan kirjoitelmat olivat pitkiä 
ja johdonmukaisuudeltaan hyvätasoisia mutta sisälsivät runsaasti eli 
standardoidun pisteen verran enemmän kirjoitusvirheitä kuin muiden 
ryhmien kirjoitelmat. 
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Tyydyttävät luetun ymmärtäjät ja tyydyttävät kirjoittajat (Ryhmä 3, 
n=110)
Tyydyttävien luetun ymmärtäjien ja tyydyttävien kirjoittajien ryhmän 
oppilaiden suoritukset olivat kaikilla luetun ymmärtämisen ja tuotta-
van kirjoittamisen osa-alueilla sekä ensimmäisellä että toisella luokalla 
vähintään keskitasoa tai selvästi sen yläpuolella. Erityisen selvästi eli yli 
puoli standardoitua pistettä keskitasoa parempia oppilaiden kirjoitelmat 
olivat ensimmäisellä ja toisella luokalla pituuden ja johdonmukaisuuden 
osalta sekä toisella luokalla kirjoitusvirheiden vähäisen määrän osalta. 
Lisäksi oppilaiden suoriutuminen toisen luokan luetun ymmärtämisen 
sekä toistavan että päättelevän strategian tehtävissä oli keskitason ylä-
puolella. 
Ensimmäisen luokan hyvät luetun ymmärtäjät (Ryhmä 4, n=83)
Ensimmäisen luokan hyvien luetun ymmärtäjien ryhmän suoritukset 
olivat ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen toistavan ja päätte-
levän strategian tehtävissä profiililtaan lähes samanlaiset kuin ryhmillä 
1, 3 ja 5, jotka olivat keskitason yläpuolella. Toisella luokalla luetun 
ymmärtäminen sekä toistavan että päättelevän strategian tehtävissä oli 
huonontunut selvästi, noin standardoidun pisteen verran ensimmäisen 
luokan suorituksista. 
Ensimmäisen ja toisen luokan kirjoitelmat ovat lyhyitä ja johdonmu-
kaisuudeltaan heikkoja, noin puoli standardoitua pistettä alle keskitason. 
Kirjoitusvirheitä kirjoitelmissa on kuitenkin suhteellisen vähän, puoli 
standardoitua pistettä vähemmän kuin ryhmien 1, 2, 5 ja 6 kirjoitel-
missa. 
Hyvät luetun ymmärtäjät (Ryhmä 5, n = 42)
Hyvien luetun ymmärtäjien ryhmän oppilaat suoriutuvat ensimmäisen 
ja toisen luokan luetun ymmärtämisen sekä toistavan että päättelevän 
strategian tehtävistä hyvin. Keskitasoa parempia suoritukset olivat 
ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen toistavassa ja päättelevässä 
strategiassa sekä toisen luokan päättelevän strategian tehtävissä, joissa 
suoritus oli kaksi standardoitua pistettä muiden ryhmien suorituksia 
parempi. 
Tuottavassa kirjoittamisessa oppilaiden suoritukset heikkenivät en-
simmäiseltä toiselle luokalle siirryttäessä. Ensimmäisellä luokalla oppi-
laiden kirjoitelman pituus, johdonmukaisuus ja kirjoitusvirheiden määrä 
kirjoitelmassa olivat vähintään keskitasoa. Toisella luokalla suoritukset 
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olivat korkeintaan keskitasoa ja kirjoitelman johdonmukaisuus noin 
puoli standardoitua pistettä keskitason alapuolella. 
Heikot luetun ymmärtäjät ja heikot kirjoittajat (Ryhmä 6, n=15)
Hiekkojen luetun ymmärtäjien ja heikkojen kirjoittajien ryhmän suori-
tukset olivat ensimmäisellä ja toisella luokalla kaikilla luetun ymmär-
tämisen ja tuottavan kirjoittamisen osa-alueilla keskitason alapuolella. 
Erityisen heikkoja oppilaiden suoritukset olivat ensimmäisellä luokalla 
luetun ymmärtämisen toistavan ja päättelevän strategian tehtävissä, joissa 
suoritukset olivat yhdestä kahteen ja puoleen standardoitua pistettä 
heikompia kuin muiden ryhmien suoritukset. 
Toisella luokalla sekä luetun ymmärtämisen että tuottavan kirjoit-
tamisen suoritukset olivat lähempänä keskitasoa ja muiden ryhmien 
suoritusprofiileja. Erityisen selvää edistymistä ensimmäiseltä toiselle 
luokalle siirryttäessä tapahtui päättelevän tason luetun ymmärtämisen 
tehtävissä, joissa oppilaiden suoritus parani noin kolme standardoitua 
pistettä. 
8.3 Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taitojen välinen yhteys sekä taustatekijöiden yhteys 
luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taitoihin alkuopetuksen aikana
Kognitiivisen tason, teknisten luku- ja kirjoitustaitojen, vanhempien kou-
lutuksen ja ammatin sekä lukemisen ja kirjoittamisen todistusarvosanojen 
yhteyksiä luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin 
sekä yhteyksiä luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen 
välillä ensimmäisellä ja toisella luokalla selvitettiin rakenneyhtälömal-
lin (Structural Equation Model) avulla. Tämän mallin rakentamiseen, 
arvioimiseen ja testaamiseen käytettiin MPLUS -ohjelmaa (Muthen & 
Muthen 2004). 
Tutkimuksessa mukana olevien taustatekijöiden keskiarvojen erojen 
merkitsevyyttä selvitettäessä (taulukko 10) sukupuolten välillä havaittiin 
olevan ensimmäisellä ja toisella luokalla tilastollisesti merkitseviä eroja 
sekä luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen muuttu-
jissa että taustatekijöiden muuttujissa. Muuttujien sukupuolten välisistä 
tilastollisesti merkitsevistä eroista johtuen selitettävien ja selittävien 
muuttujien välisten yhteyksien mallintamiseksi rakennettiin perustellusti 
tytöille ja pojille erilliset rakenneyhtälömallit. 
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Malleissa selitettävinä muuttujina ovat ensimmäisen ja toisen luokan 
tuottavan kirjoittamisen kirjoitelmien sanojen ja kirjoitusvirheiden lu-
kumäärät sekä luetun ymmärtämisen arviointitehtävien kokonaispiste-
määrät. Selittävinä muuttujina malleissa ovat isän ja äidin peruskoulutus, 
ammattikoulutus ja ammatti, tekninen lukutaito, tekninen kirjoitustaito, 
lukutaidon todistusarviointi, kirjoitustaidon todistusarviointi sekä kog-
nitiivinen taso. Kolmen viimeksi mainitun muuttujan osalta mukana 
ovat sekä ensimmäisellä että toisella luokalla tehdyt mittaukset. 
Tyttöjen ja poikien mallit on rakennettu samalla tavalla vaiheittain. 
Aluksi mallissa olivat pelkästään selittävät muuttujat molemmilta mitta-
uskerroilta. Tässä vaiheessa tarkastettiin mallin yhteensopivuusindeksit 
ja modifikaatioindeksien suuruus. Mallin yhteensopivuusindeksit olivat 
hyvät ja modifikaatioindeksit eivät olleet liian suuria, joten mallin raken-
tamista jatkettiin lisäämällä malliin vaiheittain kognitiivinen taso sekä 
lukutaidon ja kirjoitustaidon todistusarvioinnit molemmilta mittausker-
roilta aina mittauskerta kerrallaan. Muuttujia lisättäessä ensimmäisenä 
asetettiin pysyvyyskertoimia kuvaavat parametrit, jonka jälkeen lisättiin 
modifikaatioindeksien perusteella muuttujien välisiä yhteyksiä kuvaavat 
yksisuuntaiset nuolet ensimmäisen mittauskerran selittävistä muuttujis-
ta selitettäviin muuttujiin. Tarvittaessa lisättiin kaksisuuntaisia nuolia 
selittävien muuttujien välille kuvaamaan muuttujien välistä keskinäistä 
korrelaatiota. Seuraavassa vaiheessa lisättiin teknisen lukutaidon ja 
kirjoitustaidon muuttujat. 
Isän ja äidin koulutusta ja ammattia koskevien muuttujien faktorira-
kenne tehtiin erillään. Isän perus- ja ammattikoulutus sekä isän ammatti 
muodostivat faktorin ”isän sosiaalinen status”. Äidin perus- ja ammat-
tikoulutus sekä äidin ammatti muodostivat vastaavasti faktorin ”äidin 
sosiaalinen status”. Nämä kaksi faktoria muodostivat 2. kertaluvun 
faktorin ”sosiaalinen status”. Faktorirakenne osoittautui toimivaksi ja 
se lisättiin malliin. 
Lopullisten mallien tilastollista yhteensopivuutta valittuihin muut-
tujiin arvioitiin Khiin-neliötestillä (χ²) ja seuraavilla yhteensopivuus-
indekseillä: RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), 
CFI (Comparative Fit Index), TLI (Trucker –Lewis Index) ja WRMR 
(Weighted Root Mean Square Residual). Mallia pidetään datan kanssa 
hyvin yhteensopivana silloin, kun RMSEA<.06, CFI>.95, TLI>.95 ja 
WRMR<.90. Mallien rakentamisessa käytettiin apuna modifikaatioin-
deksejä ja t-arvoja. Mallin parametrikohtaista riippuvuutta tarkasteltiin 
modifikaatioindeksien ja t-arvojen perusteella. Jos modifikaatioindeksi 
oli suurempi kuin kahdeksan, harkittiin vastaavan nuolen lisäämistä 
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malliin. Jos jonkin nuolen kertoimen t-arvo oli alle kaksi, nuoli poistettiin 
mallista. (Muthen & Muthen 2001; 2004.)
8.3.1 Tyttöjen luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitoja selittävä rakenneyhtälömalli
Tyttöjen mallin tilastollista yhteensopivuutta mittaavat Khiin-neliötesti ja 
muut yhteensopivuusindeksit ovat hyviä (kuvio 6). Valittujen muuttujien 
yhteensopivuutta malliin mittaavien yhteensopivuusindeksien arvojen 
perusteella voidaan todeta, että malli on teoreettisesti perusteltu ja kaikki 
sen muuttujat sopivat malliin hyvin. 
Tyttöjen ensimmäisen luokan kevättodistuksen kirjoitustaidon arvi-
ointi oli yhteydessä tyttöjen ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen 
taitoon. Oppilaat, joiden kirjoitustaito oli arvioitu hyväksi, menestyivät 
hyvin myös luetun ymmärtämisen arviointitehtävässä. 
Tuottavaa kirjoittamisen taitoa ensimmäisellä luokalla selittivät 
tekninen kirjoitustaito, ensimmäisen luokan kevättodistuksen kirjoitus-
taidon arviointi sekä heikosti toisen luokan kognitiivinen taso. Oppilaat, 
joiden tekninen kirjoitustaito oli hyvä, tekivät kirjoitelmissaan vähän 
kirjoitusvirheitä. Kirjoitustaidon todistusarviointi ensimmäisen luokan 
keväällä oli yhteydessä tuottavan kirjoittamisen kirjoitelman pituuteen. 
Pitkiä kirjoitelmia kirjoittavat oppilaat saivat kirjoitustaidostaan arvi-
oinnin hyvä. 
Tuottavan kirjoittamisen virheiden ja sanojen lukumäärien välillä 
sekä kirjoitelman virheiden lukumäärän ja kognitiivisen tason välillä 
oli kaksisuuntaisia yhteyksiä. Myös kirjoitelman sanojen lukumäärä ja 
kirjoitusvirheiden määrä olivat yhteydessä toisiinsa. Pitkässä kirjoitel-
massa oli paljon kirjoitusvirheitä ja vastaavasti lyhyessä kirjoitelmassa 
oli vähän virheitä. Oppilaat, jotka tekivät vähän kirjoitusvirheitä tuot-
tavassa kirjoittamisessa, saivat korkeamman pistemäärän kognitiivisen 
tason testissä ja päinvastoin.
Toisella luokalla tyttöjen luetun ymmärtämisen taitoon olivat yhte-
ydessä ensimmäisen luokan kognitiivinen taso ja lukutaidon arviointi 
toisen luokan kevättodistuksessa. Hyvää luetun ymmärtämisen taitoa 
toisen luokan lopussa selittivät voimakkaasti hyvä lukutaidon todistus-
arviointi toisella luokalla ja korkea kognitiivinen taso. 
Oppilaiden tuottavan kirjoittamisen taitoon toisella luokalla olivat 
yhteydessä lukutaidon arviointi ensimmäisen luokan todistuksessa ja 
kirjoitustaidon arviointi toisen luokan todistuksessa. Samoin kuin ensim-





























































































































































































































































































































































































































































ja virheiden lukumäärien välillä oli kaksisuuntainen yhteys. Korrelaatio 
näiden muuttujien välillä oli toisella luokalla kuitenkin puolet pienempi 
kuin ensimmäisellä luokalla. Oppilaan hyvä lukutaidon arviointi ensim-
mäisellä luokalla oli yhteydessä kirjoitusvirheiden vähäiseen määrään 
toisen luokan kirjoitelmassa. Hyvä kirjoitustaidon arviointi toisen luokan 
todistuksessa ennusti pitkää kirjoitelmaa toisella luokalla. 
Vanhempien sosiaalisen statuksen faktori, joka muodostui isän ja 
äidin perus- ja ammattikoulutuksesta sekä ammatista, ei ollut suoraan 
yhteydessä luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin 
ensimmäisellä ja toisella luokalla. Sosiaalisen statuksen yhteys ensim-
mäisen luokan luetun ymmärtämisen taitoon kulki ensimmäisen luokan 
kirjoitustaidon todistusarvioinnin kautta. Sosiaalinen status oli yhteydessä 
tuottavan kirjoittamisen taitoon ensimmäisellä luokalla teknisten luku- ja 
kirjoitustaitojen, ensimmäisen luokan kirjoitustaidon todistusarvioinnin 
sekä toisella luokalla mitatun kognitiivisen tason kautta. 
Toisella luokalla vanhempien sosiaalisen statuksen yhteys luetun 
ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin kulki ensimmäisen 
luokan kognitiivisen tason ja lukutaidon todistusarvioinnin sekä toisen 
luokan luku- ja kirjoitustaitojen todistusarviointien kautta. 
Ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen taidolla oli ainoastaan 
heikko yhteys (s=.20) toisen luokan luetun ymmärtämisen taitoon. En-
simmäisen ja toisen luokan tuottavan kirjoittamisen taidot eivät myös-
kään ole yhteydessä toisiinsa. Tyttöjen mallin perusteella voidaankin 
todeta, että tuottava kirjoittaminen ja luetun ymmärtäminen kehittyvät 
ensimmäisen ja toisen luokan aikana erillisinä taitoina. 
8.3.2 Poikien luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitoja selittävä rakenneyhtälömalli 
Poikien mallin tilastollista yhteensopivuutta mittaavat Khiin-neliötesti ja 
muut yhteensopivuusindeksit ovat hyviä (kuvio 7). Valittujen muuttujien 
yhteensopivuutta malliin mittaavien yhteensopivuusindeksien arvojen 
perusteella voidaan todeta, että malli on teoreettisesti perusteltu ja kaikki 
sen muuttujat sopivat malliin hyvin. 
Poikien ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen taitoa selittävät 
ensimmäisen luokan kognitiivisen tason testitulos ja lukutaidon to-
distusarviointi. Korkea pistemäärä kognitiivisen tason testissä ja hyvä 
lukutaidon todistusarviointi ennustivat hyvää luetun ymmärtämistä. 
Tekninen kirjoitustaito ja lukutaidon todistusarvosana ensimmäisellä 









































































































































































































































































































































































































































































luokalla. Hyvä tekninen kirjoitustaito ja hyvä lukutaidon arviointi koulu-
todistuksessa ennustivat sanamäärältään pitkää kirjoitelmaa. Edellisten 
lisäksi kirjoitelmien sisältämien sanojen ja kirjoitusvirheiden lukumäärien 
välillä oli kaksisuuntainen yhteys. Paljon sanoja sisältävä ainekirjoitus 
sisälsi paljon kirjoitusvirheitä, ja vastaavasti paljon kirjoitusvirheitä 
sisältävät ainekirjoitukset olivat pitkiä. 
Ensimmäisen luokan lukutaidon todistusarviointi oli yhteydessä 
toisen luokan luetun ymmärtämisen taitoon. Hyvä todistusarviointi 
lukutaidosta selitti hyvää luetun ymmärtämistä. Luetun ymmärtämisen 
taidolla ja kirjoitelman pituudella oli kaksisuuntainen yhteys. Pitkä 
kirjoitelma selitti hyvää luetun ymmärtämistä ja vastaavasti hyvä luetun 
ymmärtäminen pitkää kirjoitelmaa toisella luokalla.
Toisen luokan kirjoitustaidon todistusarviointi oli yhteydessä tuottavan 
kirjoittamisen taitoon toisella luokalla. Hyvä kirjoitustaidon todistus-
arviointi toisella luokalla selitti vähän virheitä sisältävää kirjoitelmaa 
toisella luokalla. 
Myös toisen luokan kirjoitelmissa kirjoitusvirheiden ja sanojen lu-
kumäärän välillä oli kaksisuuntainen yhteys. Paljon sanoja sisältävä 
kirjoitelma sisälsi paljon virheitä ja paljon virheitä sisältävät kirjoitelmat 
olivat pitkiä. 
Vanhempien sosiaalisen statuksen faktori ei ollut suoraan yhteydessä 
luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin ensimmäisellä 
ja toisella luokalla. Sosiaalisen statuksen yhteys ensimmäisen luokan lu-
etun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin kulki teknisten 
luku- ja kirjoitustaitojen, ensimmäisen luokan luku- ja kirjoitustaitojen 
todistusarviointien sekä kognitiivisen tason kautta. 
Toisella luokalla vanhempien sosiaalisen statuksen yhteys luetun 
ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin kulki ensimmäisen 
luokan lukutaidon ja toisen luokan luku- ja kirjoitustaitojen todistus-
arviointien kautta. 
Poikien mallissa myös ensimmäisen ja toisen luokan luetun ymmärtä-
misen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen välillä oli heikkoja yhteyksiä. 
Vahvin yhteys (s=.34) on ensimmäisen ja toisen luokan tuottavan kir-
joittamisen kirjoitelmien sisältämien virheiden ja sanojen lukumäärien 
välillä. Yhteyksiä on myös ensimmäisen luokan kirjoitelman sanojen 
lukumäärän ja toisen luokan luetun ymmärtämisen, ensimmäisen ja 
toisen luokan kirjoitelmien virheiden lukumäärän sekä ensimmäisen 
luokan luetun ymmärtämisen ja toisen luokan kirjoitelman virheiden 
välillä. Pitkä kirjoitelma ensimmäisellä luokalla selitti pitkää kirjoitelmaa 
ja hyvää luetun ymmärtämistä toisella luokalla. Ensimmäisen luokan 
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runsaasti virheitä sisältävä kirjoitelma selitti toisen luokan kirjoitelman 
runsasta virheiden määrää. Hyvä luetun ymmärtämisen taito ensim-
mäisellä luokalla oli yhteydessä toisen luokan kirjoitelman vähäiseen 
kirjoitusvirheiden määrään. 
Poikien mallin perusteella voidaan todeta, että ensimmäisen ja toisen 
luokan luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen välillä 
on heikkoja yhteyksiä (s=.13−.34). Luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taidot näyttävät kuitenkin kehittyvän ensimmäisen ja 
toisen luokan aikana pääosin erillisinä taitoina.
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9 Pohdinta
9.1 Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taidot 
Luetun ymmärtäminen sekä tuottavan kirjoitustaidon monipuolinen 
hallinta ja käyttö ovat yksilön peruskoulutuksessa, jatko-opinnoissa, 
työelämässä ja yleensä elämässä pärjäämisen kannalta hyvin keskeisessä 
asemassa. Voidaankin todeta, että koko yhteiskunta rakentuu luku- ja 
kirjoitustaitojen varaan. Peruskoulussa yhtenä keskeisenä tavoitteena 
on alkuopetusluokkien aikana oppia lukemisen ja kirjoittamisen perus-
tekniikat sekä tutustua luetun ymmärtämisen strategioihin ja tuottavan 
kirjoittamisen tekstien käyttämiseen (Opetushallitus 2004).
Sekä lukemisen että kirjoittamisen taitojen kehitys perustuvat puhutun 
kielen taidoille (ks. esim. Adams 1990; Sunseth & Bowers 2002). Tämä 
puhutun ja kirjoitetun kielen välinen yhteys on ennaltaehkäisyn kan-
nalta merkityksellinen. Usein vaikeudet puheen kehityksessä ennustavat 
vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Kirjoitetun kielen 
taitojen kehitykseen yhteydessä olevien tekijöiden varhainen arviointi ja 
arviointiin perustuvan intervention toteuttaminen ovat antaneet hyviä 
tuloksia (ks. esim. Ahonen ym. 2003; Poskiparta ym. 1999). Esiopetuksella 
sekä esiopetuksen ja koulun välisellä yhteistyöllä on ennaltaehkäisyssä 
tärkeä merkitys. 
Tekninen lukutaito on perusta luetun ymmärtämiselle (Gough & 
Tunmer 1986), ja tekninen kirjoitustaito on tuottavan kirjoitustaidon 
perusta (Adams 1990; Hayes 1996). Tekninen lukutaito arvioitiin tässä 
tutkimuksessa teknistä kirjoitustaitoa selvästi paremmaksi. Ensim-
mäisen luokan syyslukukauden lopussa noin puolet oppilaista osasi 
lukea kertomustasoista tekstiä, mutta kirjoittamiseen pystyi vain vajaa 
neljännes. Tämä tulos on yhdensuuntainen aikaisempien tutkimusten 
kanssa, joiden mukaan suomen kielen teknisen lukutaidon oppiminen 
tapahtuu suurimmalla osalla oppilaista nopeasti (Holopainen 2002). 
Oppilaiden hyvään teknisen lukutaidon tasoon jo ensimmäisen luokan 
syyslukukauden lopussa vaikuttaa myös se, että noin 25 prosenttia 
oppilaista osaa lukea jo kouluun tullessaan (Holopainen 2002). Ensim-
mäisen luokan jouluna noin 40 prosenttia oppilaista osasi kirjoittaa 
kirjaimia, tavuja ja sanoja ja oli siis osaamisessaan alimmalla tasolla. 
Kouluissa luku- ja kirjoitustaitoja opetetaan samanaikaisesti, mikä 
onkin järkevää, koska taidot tukevat toistensa kehitystä (Ahvenainen 
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& Holopainen 2005; Aro ym. 2003; Karppi 1983; Lerkkanen ym. 2003; 
Mäki ym. 2001). Yhtäaikaisesta opetuksesta huolimatta kirjoitustaito 
kehittyy oppilailla lukutaitoa hitaammin ja on myös usein lukutaitoa 
heikompi (ks. Lappalainen, H-P. 2001).
Ensimmäisellä luokalla oppilaiden suoritukset olivat luetun ymmär-
tämisen ja tuottavan kirjoittamisen taidoissa samansuuntaisia kuin 
teknisissä luku- ja kirjoitustaidoissa. Luetun ymmärtäminen oli molem-
milla strategiatasoilla selvästi parempaa kuin tuottava kirjoittaminen. 
Toistava strategia oli tyydyttävä tai hyvä noin 90 prosentilla oppilaista 
ja päättelevä noin 80 prosentilla oppilaista. Tuottavan kirjoittamisen 
taidon taso oli ainoastaan vajaalla prosentilla oppilaista hyvä. Nämä 
oppilaat pystyivät kirjoittamaan annetusta aiheesta peruskertomuksen. 
Suurimmalla osalla oppilaista tuottavan kirjoittamisen taidon taso oli 
heikko tai tyydyttävä. Heidän kirjoitelmansa sisälsivät yksittäisiä sanoja, 
asioita tai tapahtumien ketjun muodostamatta kuitenkaan kertomusta. 
Tätä voidaan selittää sillä, että luetun ymmärtäminen ei ole mahdollista 
ilman teknistä lukutaitoa ja että tärkeä osa tuottavaa kirjoitustaitoa on 
tekninen kirjoitustaito. Teknisen luku- ja kirjoitustaidon hallinta on 
edellytys korkeamman tason luetun ymmärtämiselle ja tuottavalle kir-
joittamiselle (ks. esim. Adams 1990; Gough & Tunmer 1986; Julkunen 
1987; Matilainen 1989). 
Kirjoittaminen on luova prosessi, minkä muistaminen myös koulu-
opetuksessa olisi tärkeää (ks. esim. Hayes 1996). Oppilaille tulisi antaa 
mahdollisuus kirjoittaa erilaisia kirjoitelmia, joiden tuottamisessa ja 
arvioinnissa päähuomio kiinnitetään joko kirjoittamisen tekniikkaan tai 
kirjoitelman sisältöön. Kirjoittamisen tekniikan arvioinnissa kiinnitetään 
huomiota tekstin ulkoasuun liittyviin tekijöihin kuten kappalejakoon, 
kirjoitusvirheisiin ja käsialaan. Kirjoitelman sisällön arvioinnissa pää-
huomio on tekstin sisällöllisissä ominaisuuksissa eli sisällön johdon-
mukaisuudessa ja sanastossa. Oppilaille tulisi tehdä ennen kirjoitelman 
kirjoittamista selväksi, mihin ominaisuuksiin päähuomio kirjoitelman 
tuottamisessa ja arvioinnissa keskittyy. Näin oppilaat pystyisivät kes-
kittymään esimerkiksi sisällön laatuun ja jättämään oikeinkirjoituksen 
vähemmälle huomiolle. Tämä on yksi tapa parantaa sekä kirjoittamisen 
tekniikkaa että kirjoitelman sisällöllisiä ominaisuuksia. 
Toisella luokalla oppilaiden suoritukset luetun ymmärtämisen ar-
viointitehtävän kokonaispistemäärässä olivat selvästi heikompia kuin 
ensimmäisellä luokalla. Tätä poikkeavaa tulosta voidaan selittää sillä, 
että toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävä oli selvästi ensimmäisen 
luokan luetun ymmärtämisen tehtävää vaikeampi (ks. luku 8.1.2). 
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Tässä tutkimuksessa saadut tulokset ovat pääpiirteissään samansuun-
taisia aiempien luetun ymmärtämisstrategiaa mitanneiden tutkimusten 
(Holopainen 2003; Karjalainen 2000; Lehtonen 1993; Linnakylä 1995 ja 
Vähäpassi 1987) tulosten kanssa. Holopaisen (2003) kolmas- ja yhdeksäs-
luokkalaisten luetun ymmärtämisstrategioita käsittelevän tutkimuksen 
tulosten mukaan kolmas- ja yhdeksäsluokkalaisten oppilaiden luetun 
päättelevän ja arvioivan ymmärtämisstrategian käytössä olisi vielä 
kehittämistä. Tutkija onkin päätellyt, että oppilaat eivät ole tottuneet 
vaativampaan tiedon prosessointiin. Näyttäisi siltä, että peruskoulussa 
käytettävät opetusmateriaalit ja opetus tukevat ja vahvistavat toistavan 
luetun ymmärtämisstrategian käyttöä. Kaikkien kolmen luetun ymmär-
tämisstrategioiden opettelu ja kehittymisen seuranta jo heti lukemaan 
oppimisen alusta alkaen antaisi parhaan mahdollisen perustan taitaville 
luetun ymmärtämisstrategioiden kehittymiselle ja käytölle. Taitava lukija 
hallitsee kaikki strategiatasot ja pystyy tekstiä lukiessaan vaihtamaan 
strategiaansa joustavasti myös toiseen. Edelleenkin ongelmana kouluis-
sa on, että opettajat eivät ole sisäistäneet luetun ymmärtämisprosessia 
eivätkä opeta luetun ymmärtämistä (ks. esim. Lehto 2006). 
Tuottavan kirjoittamisen osalta oppilaiden taidot olivat toisella luo-
kalla selvästi parempia kuin ensimmäisellä luokalla, eli odotettua kehi-
tystä oppilaiden tuottavan kirjoittamisen taidon tasossa oli tapahtunut. 
Suurin osa toisen luokan oppilaista kirjoitti sisällöltään tyydyttävän 
tasoisia kirjoitelmia. Oppilaiden kirjoitelmat sisälsivät asian kuvauksen 
tai tapahtumien ketjusta muodostuvan tarinan. Oppilaista vain vajaa 
10 prosenttia kirjoitti kirjoitelmia, jotka sisälsivät irrallisia sanoja tai 
asioita. Korkeimmantasoisia perus- tai teemallisia kirjoitelmia kirjoitti 
oppilaista toisella luokalla kuusi prosenttia enemmän kuin ensimmäisellä 
luokalla. Tulos osoittaa, että alkuopetuksen aikana teknisen kirjoitus- 
ja lukutaidon kehittymisen ohella kehittyy myös oppilaiden tuottavan 
kirjoittamisen taito. 
Edellä mainittua tukee havainto, että vaikka kirjoitusvirheiden määrä 
oli oppilaiden kirjoitelmissa melkein samalla tasolla sekä ensimmäisellä 
että toisella luokalla, kirjoitelmien sanamääräinen pituus oli kasvanut 
kaksinkertaiseksi ensimmäiseltä luokalta toiselle luokalle siirryttäessä. 
Ensimmäisellä luokalla noin 80 prosentissa oppilaiden kirjoitelmista 
pituus oli 5−30 sanaa; toisella luokalla kirjoitelmien pituus oli suurim-
malla osalla oppilaista 19−59 sanaa. 
Tulosten perusteella voidaan ensimmäisen ja toisen luokan tuottavan 
kirjoittamisen kirjoitelmien teknisiin ja sisällöllisiin ominaisuuksiin 
liittyen päätellä, että oppilaiden kirjoitelmat ovat parantuneet luokka-
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asteelta toiselle siirryttäessä. Kirjoitelmat ovat parantuneet sekä sisällön 
johdonmukaisuuden että pituuden osalta. Kuitenkin kirjoitusvirheiden 
määrä on pysynyt samana, mikä tarkoittaa kirjoitusvirheiden määrän 
vähentymistä suhteessa kirjoitettujen sanojen lukumäärään. Voidaankin 
todeta, että oppilaat ovat pystyneet tuottamaan sisällöllisesti laadukasta 
ja määrällisestikin enemmän tekstiä jättämällä vähemmälle huomiolle 
oikeinkirjoituksen, joka taas on kehittynyt teknisen kirjoitustaidon 
kehittymisen seurauksena. Herääkin kysymys, ovatko oppilaat panosta-
neet sisällön laatuun tehtävänannon seurauksena, opettajien opettaman 
työskentelytavan perusteella vai kenties siksi, että ovat olleet tietoisia 
ulkopuoliselle tutkijalle kirjoittamisesta. Olisi toivottavaa, että muu-
tosta olisi tapahtunut sekä opettajien opetustyylin että tekstin sisällön 
kehittämiseen tähtäävien toimenpiteiden seurauksena – unohtamatta 
kuitenkaan myöskään oikeinkirjoituksen tärkeyttä kirjallisissa tuotok-
sissa. Hyväkin tekstin voi jäädä lukematta ja sisältö ymmärtämättä, jos 
teksti on teknisesti huonosti tuotettua.
Vanhempien ja luokanopettajien tekemät arvioinnit oppilaiden lu-
etun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen tasoista sekä 
ensimmäisen että toisen lukuvuoden lopussa poikkesivat tutkimuksessa 
käytettyjen arviointien tuloksista. Ensimmäisellä luokalla vanhemmat 
arvioivat sekä luetun ymmärtämisen että tuottavan kirjoittamisen taidot 
kaikilla tasoilla paremmiksi kuin luokanopettajat. Vanhempien arviot 
olivat vaativampien tasojen osalta selvästi parempia kuin opettajien arviot. 
Vaativimmilla tasoilla tarkoitetaan luetun ymmärtämisessä päättelevää 
ja arvioivaa strategiaa ja tuottavassa kirjoittamisessa peruskertomusta 
ja teemallista kertomusta.
Toisella luokalla vanhempien ja luokanopettajien arvioinnit oppilaiden 
luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen tasoista olivat 
yhtenevämpiä kuin ensimmäisen luokan arvioinneissa. Vanhemmat olivat 
kuitenkin arvioineet oppilaiden taidot selvästi paremmiksi vaativimmilla 
tasoilla, luetun ymmärtämisen arvioivalla tasolla ja tuottavan kirjoitta-
misen peruskertomus ja teemallinen kertomus -tasoilla. 
Todistusarvioinnit ensimmäisen ja toisen luokan kevättodistuksissa 
olivat oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen tasojen osalta hyvin sa-
mansuuntaisia. Heikoiksi taidot oli arvioitu 3−5 prosentilla oppilaista. 
Tyydyttäväksi luku- ja kirjoitustaito oli arvioitu ensimmäisellä luokalla 
noin 40−50 prosentilla oppilaista ja toisella luokalla noin 30 prosentilla 
oppilaista. Hyvä luku- ja kirjoitustaito oli ensimmäisellä luokalla reilulla 
puolella oppilaista ja toisella luokalla runsaalla 60 prosentilla oppilais-
ta. Lukutaito ja kirjoitustaito ovat kehittyviä taitoja, joiden opettami-
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seen koulussa keskitytään erityisesti kahden ensimmäisen kouluvuoden 
aikana. Opettajien antamista todistusarvioinneista on nähtävissä, että 
kokonaisuudessaan oppilaiden taidot kehittyvät luokalta toiselle siirryt-
täessä, mutta heikkojen määrä pysyy molemmilla luokka-asteilla sama-
na. Pohdinnan arvoista on, miten luokissa on opetusmenetelmällisesti 
tuettu heikkojen lukijoiden ja kirjoittajien taitojen kehittymistä. 
Ensimmäisellä luokalla erityisopetukseen osallistuminen korreloi 
toisen luokan erityisopetukseen osallistumisen kanssa. Erityisopetukseen 
osallistuminen korreloi myös sekä ensimmäisellä että toisella luokalla 
teknisten luku- ja kirjoitustaitojen sekä luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitojen kanssa (liite 12). Tämä tulos on yhtenevä aikai-
sempien tutkimusten (Korpinen 1993; Lappalainen, K. 2001) tulosten 
kanssa, joiden mukaan erityisopetukseen valikoituvat jo varhaisessa 
vaiheessa oppilaat, joilla on oppimis- ja sopeutumisvaikeuksia. Ongel-
mana on erityisopetuksen heikko tuloksellisuus, sillä samat oppilaat 
käyvät erityisopetuksessa vuodesta toiseen. Heikkoa tuloksellisuutta 
voidaan selittää esimerkiksi sillä, että erityisopetuksen ja luokkaopetuk-
sen opetusmenetelmät ovat erilaisia. Tämä vaikeuttaa opittujen taitojen 
käyttöönottoa luokkatilanteessa. Varhaisen tunnistamisen ja ennaltaeh-
käisyn näkökulmasta tulos on merkityksellinen, koska erityisopetukseen 
valikoituvat ensimmäisellä luokalla juuri ne oppilaat, joilla on vaikeuksia 
luku- ja kirjoitustaidoissa. Lukiopetuksessa on lukemaan oppimisen 
kannalta keskeisintä kirjainten yhdistäminen tavuiksi ja sanoiksi sekä 
luetun ymmärtäminen. Kirjoittamaan oppimisessa taas keskeisintä on 
äänne-analyysi. Näitä lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen keskeisiä 
tekijöitä tulisikin arvioida ja harjoitella lukiopetuksessa monipuolisesti. 
Lukiopetuksessa tulisi myös huomioida oppilaan omassa luokassa käy-
tettävä lukemaan opettamisen menetelmä. Eri menetelmillä on erilaisia 
vahvuuksia, ja ne painottavat eri lukemisen osataitoja. Suomen kielen 
ominaispiirteisiin ja rakenteeseen sopivat parhaiten synteettiset luke-
maan opettamisen menetelmät, joiden vahvuutena on kirjain-synteesin 
ja äänne-analyysin perusteellinen opettaminen.
9.2  Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taso
Oppilaiden suoritusprofiileja ensimmäisellä ja toisella luokalla ver-
tailtiin klusterianalyysin avulla. Suoritusprofiililtaan erilaisia ryhmiä 
muodostui kuusi, joiden välillä suorituksissa oli selkeitä eroja. Suurin 
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ryhmä (n=110) oli tyydyttäviä luetun ymmärtäjiä ja tyydyttäviä tuottavia 
kirjoittajia. Heidän suorituksensa olivat kaikilla luetun ymmärtämisen 
ja tuottavan kirjoittamisen osa-alueilla sekä ensimmäisellä että toisella 
luokalla vähintään keskitasoa. Heitä voidaan pitää taidoiltaan keskita-
son osaajina, joiden suoritukset eivät selvästi erotu muiden oppilaiden 
suorituksista. He ovat edenneet luku- ja kirjoitustaitojen kehityksessään 
ensimmäiselle ja toiselle luokalle asetettujen tavoitteiden mukaisesti. 
Lisäksi oppilaiden suoritukset olivat sekä tuottavan kirjoittamisen että 
luetun ymmärtämisen osalta parantuneet toisella luokalla ensimmäisen 
luokan suorituksista, mikä johtuu osittain myös teknisen luku- ja kir-
joitustaidon kehittymisestä. 
Ensimmäisellä luokalla hyvien luetun ymmärtäjien ryhmään kuu-
luvien oppilaiden suoritukset olivat luetun ymmärtämisen kaikilla 
osa-alueilla keskitason yläpuolella, mutta toisella luokalla suoritukset 
laskivat selvästi ensimmäisen luokan suoritustasosta. Tämän ryhmän 
oppilaiden kirjoitelmat olivat lyhyitä ja sisällön johdonmukaisuuden 
osalta heikkotasoisia. Kuitenkin kirjoitusvirheitä oli vähän. Oppilaat 
olivat ensimmäisellä luokalla tai jo sitä ennen oppineet hyvän teknisen 
lukutaidon niin, että luetun ymmärtämisen tehtävä ei tuottanut heille 
vaikeuksia. Toisen luokan luetun ymmärtämisen tehtävä oli vaikeampi 
kuin ensimmäisen luokan tehtävä ja vaati avoimien kysymysten takia 
myös hyvää kirjoitustaitoa. Tämä toisen luokan tehtävän vaikeus on 
saattanut vaikuttaa erityisesti tämän ryhmän kohdalla suorituksen 
heikkenemiseen luetun ymmärtämisen tehtävässä luokkatasolta toiselle 
siirryttäessä: ensimmäiseltä luokalta toiselle siirryttäessä oppilaiden hy-
vien suoritusten osuus pieneni ja tyydyttävien suoritusten määrä kasvoi. 
Toisena selityksenä tulosten heikkenemiselle voidaan nähdä taantuma, 
jolla tarkoitetaan taidon heikkenemistä jo saavutetusta taitotasosta. 
Tulos on samansuuntainen Holopaisen, Ahosen ja Lyytisen (2002) tut-
kimuksen kanssa, jossa lukutaidon heikkenemistä selitetään oppilaan 
hiekoilla kognitiivisilla ja kielellisillä taidoilla. Oppilaiden kognitiiviset 
ja kielelliset taidot eivät ole riittäviä aikaisempaa vaativampien lukemis-
tehtävien suorittamiseen. 
Tämän ryhmän suorituksista voidaan päätellä, että alkuopetuksessa 
kiinnitetään huomiota pääosin hyviin teknisiin luku- ja kirjoitustaitoihin. 
Kyseiset taidot ovatkin tärkeä pohja korkeammantasoisille lukemisen ja 
kirjoittamisen taidoille. Tuottavan kirjoittamisen ja luetun ymmärtämisen 
opettamiseen käytetään vähemmän aikaa, vaikka olisi tärkeää heti luke-
maan ja kirjoittamaan opettamisen alusta alkaen kiinnittää huomiota 
myös ymmärtävään lukemiseen ja oman tekstin tuottamiseen. Liiallinen 
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kirjoitusvirheisiin keskittyminen voi olla esteenä tuottavan kirjoittamisen 
tekstin sisällölliselle kehittymiselle. Opettajat merkitsevät kirjoitusvir-
heet oppilaiden kirjoitelmiin, minkä seurauksena oppilas saattaa alkaa 
kiinnittää päähuomionsa tekstin oikeinkirjoittamiseen. Oppilaille tulisi 
antaa myös välineitä kirjoitelmien sisällölliseen kehittämiseen. Käyttö-
kelpoisia menetelmiä tuottavan kirjoittamisen sisällölliseen kehittämi-
seen ovat esimerkiksi prosessikirjoittaminen (Linna 2000; Linnakylä 
ym. 1989; Mattinen 1997), tekstin muokkauksen ja suunnittelun mallit 
(Bereiter & Scardamalia 1987) sekä erityisesti lukivaikeuksisille tarkoi-
tettu kirjoittamisstrategioita kehittävä ohjelma (Schumaker & Deshler 
2003). Edellä luetellut menetelmät perustuvat nykyiseen teoreettiseen 
käsitykseen kirjoittamisprosessista (ks. esim. Hayes 1996) ja ovat sovel-
lettavissa eritasoisten kirjoittajien kirjoittamisprosessien kehittämiseen 
jo perusopetuksen alusta alkaen. 
Heikkojen luetun ymmärtäjien ryhmän suoritukset olivat luetun 
ymmärtämisessä keskitason alapuolella. Heikko luetun ymmärtämisen 
taso on luultavasti seurasta heikosta teknisestä lukutaidosta, joka näkyy 
kirjoitelmissa myös suurena kirjoitusvirheiden määränä erityisesti toisella 
luokalla. Oppilaat, joilla on vaikeuksia teknisessä lukutaidossa, saavat 
heikompia tuloksia myös luetun ymmärtämisessä, koska dekoodaus on 
osa lukemisprosessia (ks. esim. Gough & Tunmer 1986; Julkunen 1987). 
Myös tekstiin palaaminen on vaikeaa ja omasta tekstistä kirjoitusvirheiden 
löytäminen heikon lukutaidon seurauksena hankalaa. Näyttäisi siltä, että 
tämän ryhmän oppilaiden taidot eivät kehity riittävästi luokkamuotoi-
sessa yleisopetuksessa ja lisäopetusta tarvittaisiin joko tukiopetuksen 
tai mahdollisesti erityisopetuksen muodossa. 
Hyvien luetun ymmärtäjien ryhmän suoritukset olivat hyviä sekä 
ensimmäisellä että toisella luokalla erityisesti luetun ymmärtämisen 
korkeimmalla tasolla eli päättelevässä strategiassa. Tulos on merkittävä, 
koska toisella luokalla luetun ymmärtämisen tehtävä oli vaikeampi kuin 
ensimmäisellä luokalla. Ryhmä säilytti hyvän luetun ymmärtämisen tason-
sa kuitenkin myös toisella luokalla. Aikaisemmissa (Berninger ym. 2002; 
Lerkkanen 2003; Matilainen 1989; Mäki 2002; Wengelin 2002) tutkimuk-
sissa on todettu, että luetun ymmärtäminen ja tuottava kirjoittaminen 
tukevat toistensa kehitystä erityisesti taitojen kehityksen alkuvaiheessa. 
Tämän ryhmän kohdalla tulokset eroavat aiemmista tutkimuksista, koska 
kyseisellä ryhmällä tuottava kirjoittaminen oli ensimmäisellä luokalla 
vähintään keskitasoa mutta toisella luokalla keskitason alapuolella. Tä-
män ryhmän kohdalla kysymys voi olla taantumasta, josta raportoitiin 
myös ensimmäisen luokan hyvien luetun ymmärtäjien ryhmän kohdalla. 
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Oppilaiden tekniset kirjoitustaidot sekä kognitiiviset ja yleiset kielelliset 
taidot eivät ole riittävän vahvoja vaativimmista tuottavan kirjoittamisen 
tehtävistä selviytymiseen. 
Varhain lukemaan oppineiden ryhmän suoritukset ovat luetun ymmär-
tämisessä keskitasoa. Kirjoitelmat ovat huomattavasti muiden ryhmien 
oppilaiden kirjoitelmia pidempiä ja sisällön johdonmukaisuudeltaan 
hyviä, mutta ne sisältävät huomattavasti enemmän kirjoitusvirheitä 
kuin muiden ryhmien oppilaiden kirjoitelmat. Toisella luokalla tämän 
ryhmän suoritukset ovat sekä luetun ymmärtämisen että tuottavan kir-
joittamisen kaikilla osa-alueilla keskitasoa. Kuitenkin kirjoitusvirheiden 
määrässä on tapahtunut merkittävää parannusta: kirjoitusvirheiden 
määrä on toisen luokan kirjoitelmissa lähellä keskitasoa. Tämän ryh-
män oppilaat ovat todennäköisesti oppineet itse ennen koulun alkua 
sekä luku- että kirjoitustaidon, mikä näkyy sekä ensimmäisen luokan 
luetun ymmärtämisen tasossa että kirjoitelman pituudessa ja sen sisällön 
johdonmukaisuudessa. Suuri kirjoitusvirheiden määrä ensimmäisen 
luokan kirjoitelmissa on tulosta heikosta tavuttamisen taidosta. Sanan 
kokoaminen osista, kirjaimista ja tavuista tuottaa vaikeuksia, mikä on 
tyypillistä oppilaille, jotka ovat opetelleet lukemaan ja kirjoittamaan 
itsenäisesti. Toisella luokalla kirjoitusvirheiden määrä on pienentynyt 
ensimmäisen luokan tasosta huomattavasti, mikä on seurausta koulussa 
tapahtuvasta lukemaan ja kirjoittamaan opettamisesta, jonka myötä op-
pilaat ovat oppineet kokoamaan sanan osista ja vastaavasti pilkkomaan 
lauseen ja sanan pienemmiksi osiksi. 
Pienin ryhmä (n=15) on heikkojen luetun ymmärtäjien ja heikkojen 
kirjoittajien ryhmä. Heidän suorituksensa olivat kaikilla luetun ymmär-
tämisen ja tuottavan kirjoittamisen osa-alueilla keskitasoa heikompia. 
Erityisen heikkoja tämän ryhmän oppilaiden suoritukset olivat luetun 
ymmärtämisessä. Toiselle luokalle siirryttäessä oppilaiden suoritukset 
paranivat lähelle keskitasoa ja suurin positiivinen muutos tapahtui päät-
televän tason luetun ymmärtämisen taidoissa. Tämän ryhmän oppilaiden 
heikot suoritukset ensimmäisellä luokalla ovat todennäköisesti seurausta 
ensimmäisen luokan heikosta teknisestä luku- ja kirjoitustaidosta. Toisen 
luokan loppuun mennessä oppilaiden tekniset luku- ja kirjoitustaidot 
olivat sekä kouluopetuksen että yleisen kehityksen seurauksena kehittyneet 
ja siten vaikuttaneet luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taitojen kehittymiseen. Joka tapauksessa taidot olivat edelleen muiden 
ryhmien oppilaiden taitoihin verrattuna heikommat. Myös tämän ryh-
män oppilaille opetuksen yksilöllistäminen yhteistyössä erityisopettajan 
kanssa auttaisi oppilaiden luku- ja kirjoitustaitojen kehittämisessä.
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9.3 Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taitojen selittäjät
Tutkimuksessa eri tekijöiden yhteyttä luetun ymmärtämistaitoon ja tuot-
tavaan kirjoitustaitoon ensimmäisen ja toisen luokan aikana selitettiin 
rakenneyhtälömalleilla. Molemmille sukupuolille rakennettiin omat 
mallinsa. Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoja se-
littävinä tekijöinä olivat sekä tyttöjen että poikien malleissa vanhempien 
sosiaalinen status, tekninen luku- ja kirjoitustaito sekä ensimmäisen ja 
toisen luokan kirjoitustaidon ja lukutaidon todistusarvioinnit ja kog-
nitiivinen taso. 
Tyttöjen mallissa ensimmäisen luokan kevään kirjoitustaidon todistus-
arviointi oli yhteydessä luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taitoihin ensimmäisellä luokalla. Poikien mallissa taas ensimmäisen 
luokan kevään lukutaidon todistusarviointi oli yhteydessä luetun ym-
märtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin. Myös toisella luokalla 
sekä tyttöjen että poikien malleissa todistusarvioinnit olivat suoraan 
yhteydessä luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin. 
Tyttöjen mallissa luokanopettajien antamat todistusarvioinnit ensim-
mäisellä ja toisella luokalla olivat yhteydessä luetun ymmärtämisen 
ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin. Korrelaatiot todistusarviointien 
sekä luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen arviointitehtä-
vien välillä olivat keskimäärin .50. Yhteydestä voidaan päätellä, että 
luokanopettajat arvioivat jo ensimmäiseltä luokalta lähtien teknisten 
luku- ja kirjoitustaitojen lisäksi myös luetun ymmärtämistä sekä tuot-
tavaa kirjoitustaitoa. Yhteys voi olla myös seurausta teknisen luku- ja 
kirjoitustaidon vahvasta yhteydestä luetun ymmärtämisen ja tuottavan 
kirjoittamisen taitoihin. Poikien mallissa yhteydet todistusarviointien ja 
arviointitehtävien välillä olivat pienempiä kuin tyttöjen mallissa. Tätä 
voidaan selittää poikien hitaammalla luku- ja kirjoitustaitojen kehityk-
sellä (Ahonen 1990; Liuksila 2000; Ojanen 1979). 
Opettajien antamat todistusarvioinnit oppilaiden luku- ja kirjoitus-
taidoista ensimmäisen ja toisen luokan välillä olivat sekä tyttöjen että 
poikien mallissa hyvin pysyviä. Tämä tulos on yhtenevä aikaisempien 
tutkimusten (Kuusinen 1992; Kuusinen & Leskinen 1986; Olkinuora 
& Rinne 2001) tulosten kanssa, joiden mukaan koulunkäynnille on 
tyypillistä pysyvyys jo koulunkäynnin alusta lähtien. Tulevien vuosien 
koulusaavutuksia voidaan ennustaa melko luotettavasti jo alkuopetus-
luokkien koulusaavutuksista. 
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Kognitiivisella taidoilla on todettu olevan yhteyttä luetun ymmärtämi-
sen taitoon (ks. esim. Holopainen 2003; Holopainen ym. 2000; Kinnunen 
1995). Tyttöjen ja poikien malleissa on eroja tarkasteltaessa kognitiivisen 
tason yhteyttä luetun ymmärtämisen taitoon. Poikien mallissa luetun 
ymmärtämisen taitoa selitti jo ensimmäisellä luokalla kognitiivinen 
taso, kun taas tyttöjen mallissa kognitiivinen taso oli yhteydessä luetun 
ymmärtämisen taitoon vasta toisella luokalla. Tulosten mukaan näyttäisi 
siltä, että lukemaan oppineet pojat ymmärtävät lukemaansa heti alusta 
alkaen syvällisemmin kuin tytöt. Sekä tyttöjen että poikien malleissa 
kognitiivisen tason ensimmäisen ja toisen mittauskerran välinen korre-
laatio on noin .50. Tämä osoittaa, että kognitiivinen taito on suhteellisen 
pysyvä ominaisuus, joka ei ole sidoksissa sukupuoleen. 
Tyttöjen ja poikien malleissa tuottavan kirjoittamisen sanojen ja 
kirjoitusvirheiden lukumäärien välillä oli kaksisuuntainen yhteys sekä 
ensimmäisellä että toisella luokalla. Kirjoitelman pituudella oli merkit-
sevä yhteys kirjoitelman sisältämien kirjoitusvirheiden määrään. Toisella 
luokalla sanojen ja kirjoitusvirheiden lukumäärien välinen korrelaatio 
pieneni ensimmäisen luokan korrelaatiosta tyttöjen mallissa noin puolella 
ja poikien mallissa noin kymmeneksellä. Tämä yhteys on mielenkiin-
toinen. Ylemmillä luokilla kirjoitelman pituuden ja kirjoitusvirheiden 
määrän välinen yhteys on päinvastainen. Yleensä mitä lyhyempi kirjoi-
telma on, sitä enemmän siinä on kirjoitusvirheitä suhteessa pituuteen 
(Berninger ym. 1995; Wengelin 2002). Ensimmäisellä ja toisella luokalla 
pitkien kirjoitelmien runsas kirjoitusvirheiden määrä on todennäköisesti 
seurausta nuorten, juuri kirjoittamaan oppineiden kirjoittajien heikosta 
teknisestä luku- ja kirjoitustaidoista. Oppilaat osaavat kirjoittaa mutta 
eivät heikkojen teknisten lukemistaitojensa takia pysty vielä tarkastamaan 
kirjoitustuotostaan. Kirjoitusvirheiden määrä suhteessa kirjoitettujen 
sanojen lukumäärään vähenee kuitenkin ylemmille luokille siirryttäessä ja 
oppilaiden teknisten luku- ja kirjoitustaitojen kehittyessä. Kirjoitelmien 
sisältämien sanojen ja kirjoitusvirheiden lukumäärien välinen korrelaatio 
pieneni pojilla vähemmän kuin tytöillä, joilla korrelaatio ensimmäiseltä 
luokalta toiselle luokalle siirryttäessä puolittui. Poikien hitaammasta 
teknisen kirjoitustaidon kehittymisestä ja myös heikommasta kirjoitus-
taidosta saadut tulokset ovat yhdensuuntaisia aikaisempien tutkimusten 
kanssa (Berninger & Fuller 1992; Englehard ym. 1994; Hayes 1996; Mäki 
2002; Mäki ym. 2001). 
Tyttöjen ja poikien malleissa vanhempien sosiaalinen status ei ollut 
suoraan yhteydessä ensimmäisen ja toisen luokan luetun ymmärtämisen 
ja tuottavan kirjoittamisen taitoihin. Tyttöjen mallissa sosiaalinen status 
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oli voimakkaasti yhteydessä tekniseen kirjoitustaitoon sekä luku- ja kir-
joitustaitojen ensimmäisen luokan todistusarviointeihin. Myös poikien 
mallissa sosiaalisella statuksella oli yhteyttä teknisiin luku- ja kirjoi-
tustaitoihin sekä luku- ja kirjoitustaitojen arviointeihin; yhteydet eivät 
olleet kuitenkaan voimakkaita. Tulosten perusteella näyttää siltä, että 
perheen sosiaalisella statuksella on tyttöjen kohdalla korkeampi yhteys 
tekniseen lukutaitoon sekä lukemisen ja kirjoittamisen todistusarvioin-
teihin kuin pojilla. Onko tämä tulos seurausta siitä, että korkeamman 
sosiaalisen statuksen omaavat vanhemmat pystyvät arvioimaan lastensa 
ja erityisesti tyttöjen luku- ja kirjoitustaitoa paremmin kuin alemman 
sosiaalisen statuksen omaavat vanhemmat? Vai kertooko poikien mallin 
alhaisempi korrelaatio arvioiden ja todellisten taitojen välisistä eroista? 
Sosioekonomisen taustan ja sukupuolen on todettu vaikuttavan oppilaan 
arviointeihin vanhempien ja opettajien asenteiden kautta. Aiempien tut-
kimusten (Räty 2005; Stoep ym. 2002) mukaan korkeammin koulutetut 
vanhemmat uskovat lastensa oppimiskykyyn ja arvioivat lastensa kyvyt 
ja osaamisen paremmiksi kuin alemman koulutustason hankkineet van-
hemmat. Myös luokanopettajat ovat tulosten mukaan arvioineet tyttöjen 
luku- ja kirjoitustaidot poikien taitoja paremmiksi. Tyttöjen paremmista 
kielellisistä taidoista tässä tutkimuksessa saadut tulokset ovat yhteneviä 
aikaisempien tutkimusten tulosten kanssa (ks. esim. Holopainen 2003; 
Liuksila 2000; Mäki ym. 2001).
Tyttöjen mallissa vanhempien arvioinneilla oppilaiden teknisestä luku- 
ja kirjoitustaidosta ensimmäisellä luokalla ei ole suoraa yhteyttä opettajien 
tekemiin luku- ja kirjoitustaidon todistusarviointeihin. Poikien mallissa 
vanhempien ja luokanopettajien tekemien arviointien välillä on heikkoja 
yhteyksiä. Herääkin kysymys, eivätkö vanhemmat osaa arvioida lastensa 
kirjoitetun kielen taitoja vai arvioivatko vanhemmat ja luokanopettajat 
kenties eri asioita. Tulos näyttäisi viittaavan siihen, että vanhemmat ja 
opettajat ovat tässä arvioineet eri asioita. Luku- ja kirjoitustaitojen todis-
tusarvioinnithan sisältävät teknisen luku- ja kirjoitustaitojen arviointien 
lisäksi myös luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen 
arvioinnit, kun taas mallissa käytetyt vanhempien arvioinnit koskivat 
nimenomaan lasten teknistä luku- ja kirjoitustaitoa.
Oppilaiden omat kielelliset ja kognitiiviset taidot näyttävät olevan 
tilastollisesti merkitsevämpiä tuottavan kirjoitustaidon ja luetun ym-
märtämistaidon selittäjiä kuin sosiaalinen status (vrt. Holopainen 2002). 
Tämä ei silti tarkoita, etteikö kotitaustalla olisi merkitystä oppilaiden 
luku- ja kirjoitustaitojen oppimiseen ja kehittymiseen. Kyselylomakkeen 
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kautta tapahtunut tiedonkeruu ei kuitenkaan ollut riittävän laaja tai 
yksityiskohtainen, vaan lisäksi olisi tarvittu vanhempien haastatteluja.
9.4 Luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taitojen väliset yhteydet
Tyttöjen ja poikien rakenneyhtälömalleissa ensimmäisen ja toisen luokan 
luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen välillä on vain 
hyvin heikkoja yhteyksiä. Toisin sanoen ensimmäisen luokan luetun 
ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen perusteella ei voida 
ennustaa toisen luokan luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen 
taitoja. Ensimmäisen ja toisen luokan taitojen välisen yhteyden puuttu-
mista voidaan selittää sillä, että tekstin ymmärtämisen ja tuottamisen 
taidot ovat alkuopetusluokkien aikana vielä kehittyviä taitoja ja oppilaan 
on saavutettava tietty teknisen luku- ja kirjoitustaidon taso ennen kuin 
hän voi ymmärtää lukemaansa (ks. esim. Gough & Tunmer 1986). 
Selityksenä yhteyden puuttumiselle voi olla myös se, että kahden 
ensimmäisen kouluvuoden aikana luku- ja kirjoitustaitojen opetuksessa 
painotetaan ja keskitytään teknisten luku- ja kirjoitustaitojen oppi-
miseen eikä luetun ymmärtämistä tai tuottavaa kirjoittamista opeteta 
kuin hyvin vähän, jos ollenkaan. Aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. 
Holopainen 2003; Vauras 1991) luetun ymmärtämisen taidot kehitty-
vät yleisesti perusopetuksen vuosiluokalta toiselle siirryttäessä mutta 
oppilaat, joiden taidot ovat heikkoja parantavat taitojaan vähemmän 
kuin oppilaat joiden taidot ovat hyviä. Tähän ongelmaan tulisi puuttua 
alaluokkien opetuksessa. Oppilaiden teknistä lukutaitoa ja luetun ym-
märtämisen taitoa tulisi arvioida ja kehittää sekä yleisopetuksessa että 
myös erityisopetuksessa. 
Oppilaat, jotka jo kouluun tulleessaan osaavat lukea eivät välttämättä 
ole taitavia kirjoittajia. Koko luku- ja kirjoitustaidoiltaan heterogeenisen 
luokan opettaminen yhdessä voi aiheuttaa ongelmia jo lukemaan oppi-
neiden kirjoitustaitojen kehittymiselle. Suomessa luku- ja kirjoitustaitoja 
opetetaan yhdessä sekä jo lukeville että lukutaidottomille oppilaille. 
Voisikin olla tuloksekasta eriyttää jo kouluun tullessaan lukevat oppilaat 
omaksi ryhmäkseen, koska hyvin usein heillä on puutteita kirjoittami-
sessa. Itse lukemaan oppineiden kirjoitus on kirjoitettua puhetta. Nämä 
vaikeudet kirjoittamisessa ovat seurausta heikoista taidoista jakaa sana 
pienempiin osiin, tavuiksi ja äänteiksi. Myös jo kouluun tullessaan 
lukevien oppilaiden luku- ja kirjoitustaitojen yksilöllisen kehittymisen 
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tukeminen olisi tärkeää. Heille voitaisiin opettaa luetun ymmärtämistä 
ja kirjoittamista erillään lukemaan opettamisesta. Näin, jo kouluun tul-
lessaan lukevien oppilaiden sekä luku- että kirjoitustaitojen kehittymistä 
voitaisiin tukea yksilöllisesti. 
9.5 Tutkimusmenetelmien arviointia
Tutkimus käynnistyi tutkimuspaikkakunnilla osana kasvatustieteen ja 
erityiskasvatuksen laitosten yhteistä tutkimushanketta ”Esikoulusta 
kolmannelle”. Tutkimusaiheeksi rajautui lopulta ensimmäisen ja toisen 
luokan oppilaiden luetun ymmärtämistaidon ja tuottavan kirjoitustaidon 
kehittyminen sekä siihen yhteydessä olevat tekijät.
Luetun ymmärtämistä ja sen tasoa ensimmäisellä ja toisella luokalla 
arvioitiin tutkimusta varten kehitetyillä arviointitehtävillä. Ensimmäi-
sen luokan luetun ymmärtämisen arviointitehtävä muodostui kahdesta 
osasta. Toistavan strategian luetun ymmärtämistä arvioitiin tehtävillä, 
joissa oppilaan tuli piirtää ja/tai värittää tekstiin perustuen kuva val-
miiksi. Päättelevän strategian luetun ymmärtämistä mittaava osio sisälsi 
kertomustekstin, johon oppilaan tuli piirtää kuva. 
Toisen luokan luetun ymmärtämisen ja sen tason arvioinnissa käytet-
tiin tekstiä ja tekstiin liittyviä avoimia kysymyksiä. Kysymystekniikka 
toimi toistavan ja päättelevän tason kysymyksissä, mutta arvioivan ta-
son kysymyksistä oppilaat saivat niin vähän pisteitä, että se yhdistettiin 
päättelevän tason kanssa yhdeksi tasoksi. 
Ensimmäisen ja toisen luokan luetun ymmärtämisen arviointitehtävät 
on laadittu teoriataustan perusteella kolmen luetun ymmärtämisstrategian 
tasoon perustuen. Tuloksista näkyy selvästi luetun ymmärtämisstrate-
gioiden hierarkkisuus, mikä vahvistaa ajatuksen luetun ymmärtämisen 
arviointitehtävien hierarkkisesta rakenteesta. Mittarit toimivat luetun 
ymmärtämisen tehtävien reliabiliteetti- ja validiteettitunnuslukujen pe-
rusteella tarkoituksenmukaisesti ja mittasivat luetun ymmärtämistä. 
Ensimmäisen ja toisen luokan luetun ymmärtämistä mittaavat ar-
viointitehtävät kehitettiin tätä tutkimusta varten, eivätkä ne olleet 
normitettuja. Tämä aiheutti ongelmia tulosten tulkinnassa, sillä arvi-
ointitehtävien tulosten jakaumat olivat vinoja. Ensimmäisen luokan 
arviointitehtävä oli melko helppo ja toisen luokan arviointitehtävä melko 
vaikea. Toisen luokan tehtävän vaikeus oli todennäköisesti seurausta 
avoimien kysymysten liian suuresta määrästä: tehtävä edellytti luetun 
ymmärtämisen lisäksi kirjoitustaitoja. Tämä arviointitehtävien tulosten 
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jakaumien vinous on otettu huomioon aineistosta tehdyissä tilastollisissa 
analyyseissä ja niiden tulkinnoissa. Itse kehitettyjen mittarien käyttöön 
päädyttiin, koska vuonna 1997 tehtäessä ensimmäisen ja toisen luokan 
luetun ymmärtämisen arviointeja ei tarjolla ollut sopivaa normitettua, 
kyseiseen tarkoitukseen tehtyä valmista mittaria. 
Tässä tutkimuksessa käytetyt ensimmäisen ja toisen luokan luetun 
ymmärtämisen tehtävät kehitettiin osana ESKO- projektia. Luetun ym-
märtämisen tehtävät ovat olleet toimivia ja niitä on käytetty projektiin 
osallistuneissa kouluissa. Nämä luetun ymmärtämisen tehtävät ovat 
luoneet hyvän pohjan uusien lukitestien kehitystyölle. Tällä hetkellä 
Suomessa on hyviä ja teoreettisesti perusteltuja lukitestejä, jotka on 
tarkoitettu teknisen lukutaidon ja luetun ymmärtämisen eri tasojen 
arviointiin perusopetuksen alaluokkien oppilailta (ks. esim. Kajamies, 
Poskiparta, Annevirta, Dufva & Vauras 2003; Lindeman 1998) ja ylä-
luokkien oppilailta (ks. esim. Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen 
& Aro 2004). 
Luetun ymmärtämisen sekä ensimmäisen että toisen luokan tehtä-
vien sisäinen johdonmukaisuus oli hyvä. Tästä voidaan päätellä, että 
luetun ymmärtämisen arviointitehtävät antavat tietoa kahdesta eri 
strategiatasosta. 
Tuottavaa kirjoittamista ja sen tasoa arvioitiin sekä ensimmäisellä 
että toisella luokalla ainekirjoituksella. Oppilaat kirjoittivat kirjoitel-
man aiheesta ”Paras ystäväni”. Kirjoitelmista arvioitiin sekä teknisen 
kirjoittamisen taitoa että kirjoitelman sisällön johdonmukaisuuden tasoa. 
Kirjoitelmien sisällön johdonmukaisuuden tasoluokittelussa käytettiin 
mukaillen Mäen ym. (2001) kehittämän kirjoitelmien analyysitavan 
ensimmäistä vaihetta. Tasoluokittelun pisteytysjärjestelmä oli yksiselit-
teinen, mitä kuvastavat korkeat arvioitsijareliabiliteetit niin ensimmäisen 
kuin toisen luokan kirjoitelmien osalta. Tässä tutkimuksessa käytetty 
kirjoitelmien sisällön tasoluokittelu on sellaisenaan käyttökelpoinen 
alkuopetusluokkien tuottavan kirjoittamisen kirjoitelmien sisällön ar-
viointiin. Tuottavan kirjoittamisen tehtävien konstruktiovaliditeettia 
kuvaavat korrelaatiot ensimmäisen ja toisen luokan kirjoitelmien sisäl-
tämien sanojen ja kirjoitusvirheiden lukumäärän sekä johdonmukai-
suuden ja äidinkielen kirjoittamisen todistusarviointien välillä jäivät 
alhaisiksi. Alhaiset korrelaatiot ovat selitettävissä sillä, että äidinkielen 
kirjoittamisen arviointia ei anneta pelkästään kirjoitelman perusteella, 
vaan ensimmäisen ja toisen luokan kirjoittamisopetuksen päätavoitteena 
on teknisen kirjoitustaidon oppiminen.
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Oppilaiden ensimmäisen ja toisen luokan luetun ymmärtämisen ja 
tuottavan kirjoittamisen tasojen vertailussa käytettiin klusterianalyysiä. 
Klusterianalyysi oli hyvä ja toimiva tapa muodostaa luetun ymmärtä-
misen ja tuottavan kirjoittamisen tasojen mukaisia todellisia ryhmiä. 
Ryhmittelyanalyysistä muodostui kuusi toisistaan poikkeavaa ryhmää. 
Saman ryhmän oppilaat olivat keskenään samankaltaisia mutta toisten 
ryhmien oppilaisiin verrattuna erilaisia. 
Oppilaiden luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taito-
jen sekä taitojen tasojen arvioinnin lisäksi tutkimuksessa tarkasteltiin 
myös oppilaiden luku- ja kirjoitustaitojen oppimiseen yhteydessä olevia 
tekijöitä. Nämä tiedot saatiin vanhemmille ja opettajille tehdyistä ky-
selylomakkeista sekä kouluarvioinneista. Lukemaan ja kirjoittamaan 
oppimista selittävistä kielellisistä ja kognitiivisista perustaidoista arvioitiin 
kognitiivista taso sekä teknistä luku- ja kirjoitustaitoa. Kognitiivista tasoa 
mitattiin Raven’s Coloured Matrices -mittarilla, joka on standardoitu. 
Vanhempien arviot oppilaiden teknisestä luku- ja kirjoitustaidosta ke-
rättiin kyselylomakkeilla. 
Taustatekijöiden yhteyttä luetun ymmärtämistaidon ja tuottavan 
kirjoitustaidon muuttujiin tutkittiin rakenneyhtälömallilla. Tytöille ja 
pojille muodostettiin omat tilastollisesti yhteensopivat ja teoreettisesti 
perustellut mallit, joiden avulla voidaan katsoa pystyttävän luotettavasti 
selittämään luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen taitojen 
sekä taustatekijöiden välisiä yhteyksiä.
Tutkimusten tulosten yleistettävyyden rajoituksena on kuitenkin 
teknisten luku- ja kirjoitustaitojen yksipuolinen arviointi. Oppilaiden 
vanhemmat arvioivat luku- ja kirjoitustaitoa ensimmäisen luokan jou-
luna. Vanhemmat arvioivat lukitaitoja osana laajempaa kyselyä (liite 
1). Vanhempien arvioita luku- ja kirjoitustaidoista voidaan pitää lue-
tettavina, koska vanhemmat tuntevat omat lapsensa hyvin ja perustavat 
yksilölliset arvionsa runsaaseen tietoon lapsesta ja tämän taidoista (Räty 
2005; Stoep ym. 2002). 
9.6 Tulosten hyödyntäminen ja jatkotutkimus-
mahdollisuudet
Tämän tutkimuksen päätavoitteena oli luetun ymmärtämistaidon ja 
tuottavan kirjoitustaidon kehittymisen sekä kehittymiseen vaikuttavien 
tekijöiden arvioiminen perusopetuksen ensimmäisen ja toisen luokan 
aikana. 
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Lukemisen olennaisena tarkoituksena on luetun ymmärtäminen ja 
kirjoittamisen päämääränä tekstin tuottaminen. Juuri tekstin ymmär-
tämis- ja tuottamistaidoilla on koulussa erittäin suuri merkitys sekä 
tiedon hankinnassa että esittämisessä ja tuottamisessa. Lukutaidon 
arvioinnissa tulisi kiinnittää huomiota teknisen lukutaidon arvioinnin 
lisäksi luetun ymmärtämisen ja ymmärtämisen eri tasojen monipuoliseen 
arviointiin. Kirjoitustaitoa tulisi taas arvioida nykyistä enemmän myös 
sisällöllisestä näkökulmasta – unohtamatta kuitenkaan, että tekninen 
luku- ja kirjoitustaito ovat perusta tekstin ymmärtämiselle ja tuottami-
selle. Arvioinnin lisäksi lukiopetuksessa ja erityisopetuksessa tulisi myös 
opettaa enemmän ja systemaattisemmin sekä luetun ymmärtämistä että 
tuottavaa kirjoittamista jo heti perusopetuksen alusta alkaen. Molempien 
taitojen arviointiin (ks. esim. Holopainen ym. 2004, Kajamies ym. 2003; 
Lindeman 1998) ja opettamiseen on olemassa myös luokkaopetukseen 
soveltuvia menetelmiä ja materiaaleja (ks. esim. Breiter & Scardamalia 
1987; Linna 2000; Linnakylä ym. 1989; Mattinen 1997; Schumaker & 
Deshler 2003 ).
Olisi mielenkiintoista saada pitkässä seurantatutkimuksessa uutta 
tietoa luetun ymmärtämisen ja tuottavan kirjoittamisen kehittymisestä 
sekä kehitykseen yhteydessä olevista tekijöistä jo esiopetuksesta alkaen. 
Esiopetuksen aikana voitaisiin arvioida lukutaidon ja kirjoitustaidon 
kehittymiseen yhteydessä olevia sekä kasvu- ja oppimisympäristöön 
liittyviä tekijöitä että kielellisiä ja kognitiivisia taitoja. Tätä kehityksen 
seurantatutkimusta olisi hyvä täydentää yhdistämällä siihen opetus-
menetelmiin liittyvää tutkimusta tuottavan kirjoittamisen ja luetun 
ymmärtämisen taitojen opettamisesta. 
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LIITE 2. Ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen arviointitehtävä
LIITE 3. Ensimmäisen luokan luetun ymmärtämisen 
tehtävä
OIKEAT VASTAUKSET JA PISTETYS
Tehtävä 1  - Piirrä autoon ratti.
2 pistettä - Autoon on piirretty ratti.
1 piste - Ratti on piirretty autossa jonnekin muualle kuin auton sisälle.
0 pistettä - Autoon ei ole piirretty rattia.
 
Tehtävä 2 - Väritä auto siniseksi.
2 pistettä - Auto on väritetty siniseksi.
1 piste - Auto on väritetty jonkin muun väriseksi kuin siniseksi.
0 pistettä - Autoa ei ole väritetty.
 - Jotain muuta kuin auto on väritetty siniseksi. 
Tehtävä 3 - Lisää puuhun kolme omenaa.
2 pistettä - Puuhun on piirretty kolme omenaa.
1 piste - Puuhun on piirretty enemmän tai vähemmän kuin kolme omenaa 
mutta vähintään yksi omena.
 - Omenoita on piirretty jonnekin muualle kuin puuhun.
0 pistettä - Kuvaan ei ole piirretty yhtään omenaa.
Tehtävä 4 - Väritä yksi omena punaiseksi ja viisi omenaa keltaiseksi.
2 pistettä - Puussa olevista omenoista yksi on väritetty punaiseksi ja viisi 
omenaa keltaiseksi.
1 piste - Puussa olevista omenoista osa on väritetty punaisiksi ja osa 
keltaisiksi.
 - Puussa olevista omenoista joko kaikki tai osa on väritetty.
 - Puussa ja jossain muualla olevat omenat on väritetty.
0 pistettä - Yhtään puussa olevaa omenaa ei ole väritetty.
Tehtävä 5 - Ympyröi ne linnut, jotka istuvat katolla.
2 pistettä - Talon katolla istuvat kaksi lintua on ympyröity.
1 piste - Talon katolla istuvista linnuista toinen on ympyröity.
 - Jossain muualla kuin talon katolla olevista linnuista on ympyröity 
yksi tai useampi.
0 pistettä - Yhtään kuvassa olevaa lintua ei ole ympyröity.
Tehtävä 6 - Piirrä jyviä maassa nokkiville linnuille.
2 pistettä - Maassa nokkiville linnuille on piirretty jyviä.
1 piste - Jyviä on piirretty sekä maassa nokkiville että jossain muualla 
kuin maassa nokkiville linnuille.
 - Jyviä on piirretty jossain muualla kuin maassa nokkiville 
linnuille. 
0 pistettä - Jyviä ei ole piirretty kuvassa oleville linnuille.
Tehtävä 7 - Etsi kuvasta kolmio ja väritä sen oikealla puolella oleva neliö.
2 pistettä - Talon päädyssä, oven yläpuolella olevan kolmion oikealla 
puolella oleva neliönmuotoinen ikkuna on väritetty.
1 piste - Yksi tai useampi talon päädyssä ja sivuseinässä olevista 
neliömuotoisista ikkunoista on väritetty.
 - Sekä yksi tai useampi talon päädyssä ja sivuseinässä olevista 
neliömuotoisista ikkunoista että kolmio on väritetty.
0 pistettä - Talosta on väritetty jokin muu osa kuin yksi tai useampi 
talon päädyssä ja/tai sivuseinässä olevista neliön muotoisista 
ikkunoista.
Tehtävä 8.1 - Lapset rakensivat lumiukon portin viereen.
2 pistettä - Lumiukon viereen on piirretty portti.
1 piste - Portti on piirretty johonkin muualle kuin lumiukon viereen.
0 pistettä - Porttia ei ole piirretty lainkaan.
Tehtävä 8.2 - He tekivät ensin kaksi isoa lumipalloa. Niistä tuli vartalo.
2 pistettä - On piirretty kahdesta pallosta koostuva vartalo.
1 piste - On piirretty yhdestä, kolmesta tai useammasta pallosta koostuva 
vartalo. 
0 pistettä - Vartaloa ei ole piirretty lainkaan.
 
Tehtävä 8.3 - Päätä varten tarvittiin vielä yksi lumipallo.
2 pistettä - On piirretty yhdestä pallosta koostuva pää.
1 piste - On piirretty useammasta kuin yhdestä pallosta koostuva pää.
0 pistettä - Päätä ei ole piirretty lainkaan.
Tehtävä 8.4 - Lopuksi lumiukko sai hatun ja luudan.
2 pistettä - Hattu ja luuta on piirretty.
1 piste - Hattu tai luuta on piirretty.
0 pistettä - Kuvaan ei ole piirretty lainkaan hattua eikä luutaa.
Tehtävä 8.5 - Kun lumiukko oli valmis, se katseli lapsia iloisena suu 
hymyssä.
2 pistettä - Silmät ja suu on piirretty.
1 piste - Silmät tai suu on piirretty.
0 pistettä - Kuvaan ei ole piirretty lainkaan silmiä eikä suuta.
Pisteitä vähennetään seuraavasti:
1 piste vähennetään, jos lumiukolle on piirretty yksi tai useampi seuraavista: 
napit, kädet, nenä, kaulaliina, tukka, käsineet, jalat.
1 piste vähennetään, jos piirrokseen on piirretty enemmän kuin kolme 
ylimääräistä palloa.
1 piste vähennetään, jos piirrokseen on piirretty useampi kuin yksi 
lumiukko.
1 piste vähennetään, jos piirrokseen on piirretty jotain muuta kuin lapsia 
(esimerkiksi kukka, auto, lumilinna, pyörä, aurinko, talo, maisema, ilmapallo, 
puu, pyörä) tai useampi kuin yksi hattu ja/tai luuta.
Pisteitä ei vähennetä seuraavissa tapauksissa:
- Piirrokseen on kirjoitettu sanoja.  
- Piirrokseen on piirretty lapsia.
Maksimipistemäärä 24 pistettä
LIITE 4. Toisen luokan luetun ymmärtämisen 
arviointitehtävä
Pimennetyn ikkunan arvoitus
Annin naapuriin muutti uusi asukas. Annista mies näytti hyvin 
epäilyttävältä. Mies käyttäytyi myös kovin salaperäisesti. Hän pimensi 
usein ikkunansa mustalla verholla ja sytytti valot vasta, kun toiset jo 
menivät nukkumaan. Ei miehellä ollut edes tavallista salkkua vaan 
olalla kannettava metallinen laatikko.
Anni oli varma, että mies oli salainen agentti tai rahanväärentäjä. 
Anni kertoi miehestä Esalle ja Pasille. Pojat halusivat heti ryhtyä 
salapoliiseiksi ja selvittää, mitä mies puuhasi. Anni, Pasi ja Esa 
lähtivät tutkimaan salaperäisen miehen taloa. He hiipivät talon ympäri 
varmistaakseen, ettei pihalla ollut hälytyslaitteita. Sitten he kurkistivat 
sisään Annin osoittamasta ikkunasta. He eivät nähneet yhtään mitään, 
sillä verhot olivat taaskin edessä.
- Taidatte olla kiinnostuneita laitteistani, kuului yhtäkkiä lasten 
takaa. Lapset jähmettyivät paikoilleen. Pasi kääntyi varovasti ääntä 
kohden.
- Me vain ajattelimme, Pasi sopersi.
- Niin, kun teillä on verhot aina alhaalla, Anni selitti.
Selvisihän naapurille viimein, että lapset luulivat häntä agentiksi tai 
rahanväärentäjäksi.
- Ei minun laitteillani seteleitä pysty valmistamaan. Minä teen niillä 
valokuvia. Olen ammatiltani valokuvaaja. Tämä on kameralaukkuni, 
mies selitti.
- Tänään en ehdi esittelemään teille laitteitani, sillä minulla on 
kiire töihin. Mutta tulkaa joskus toiste katsomaan, miten valokuvia 
valmistetaan.
Lähde: Miettinen, M., Sauvo, T., Karppi, S., Töllinen, M., Mattila, E. 
& Raatikainen, T. 1986.
              Nimi:_________________________lk:___
Lue ensin teksti huolellisesti ja vastaa sitten seuraaviin 
kysymyksiin:
1. Miltä Annin naapuriin muuttanut mies näytti?________________
2. Minkälainen kassi miehellä oli?__________________________
3. Keille Anni kertoi naapuriin muuttaneesta uudesta asukkaasta?
_____________________________________________________
4. Mitä pojat näkivät ikkunasta?____________________________
5. Mikä oli miehen ammatti?_______________________________
6.  Millä tavalla miehen käytös oli salaperäistä?________________
_____________________________________________________
7. Miten lapset ryhtyivät selvittämään miehen puuhia?__________
_____________________________________________________
8. Miksi lapset jähmettyivät paikoilleen?______________________
_____________________________________________________
KÄÄNNÄ 
9. Mihin valokuvaajat tarvitsevat pimennettyä huonetta?_________
_____________________________________________________
_____
10. Miten lapset saavat tietää lisää miehen työstä?_____________
_____________________________________________________
11. Mistä asioista mies päätteli, että lapset ovat kiinnostuneita 









  KIITOS VASTAUKSISTASI!   
LIITE 5. Toisen luokan luetun ymmärtämisen 
arviointitehtävän pisteytysohjeet




3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Esim. ”hyvin epäilyttävältä ja 
salaperäiseltä”
2 pistettä - Tekstiin liittyvä oikea vastaus. Esim. ”hyvin epäilyttävältä”. 
1 piste - Osittain oikea vastaus. Esim. ”oudolta, rosvolta”.
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim. ”hyvältä”.
Kysymys 2
3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Esim. ”peltinen olkakassi”. 
2 pistettä - Tekstiin liittyvä oikea vastaus. Esim. ”olalla kannettava metallinen 
laatikko”.
1 piste - Osittain oikea vastaus. Esim. ”olalla kannettava laatikko”.
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim. ”olkalaukku”.   
Kysymys 3
2 pistettä - Tekstiin liittyvä oikea vastaus. Esim.  ”Esalle ja Pasille”.
1 piste - Osittain oikea vastaus. Esim. ”pojille”.
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim. ”tytöille”.
Kysymys 4
3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Esim. ”eivät mitään, koska verhot 
olivat kiinni”.
2 pistettä - Tekstiin liittyvä oikea vastaus. Esim. ”eivät yhtään mitään”.
1 piste - Osittain oikea vastaus. Esim. ”verhot”. 
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim. ”laitteita”.
Kysymys 5
2 pistettä - Tekstiin liittyvä oikea vastaus. Esim. ”valokuvaaja”.
1 piste - Osittain oikea vastaus. Esim. ”valokuvan ottaja”.
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim. ”agentti”. 
Kysymys 6
3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Mainittu vähintään kaksi kriteeriä. 
Esim. ”mies sytytti valot vasta yöllä ja tummat verhot olivat aina 
alhaalla”. 
2 pistettä - Tekstistä otettu tosiasia tai arvio. Esim. ”mies pimensi ikkunat 
verhoilla”.
1 piste - Osittain oikea vastaus. Esim. ”pimensi ikkunat”.
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim.  ”oli koko ajan sisällä”. 
Kysymys 7 
3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Mainittu vähintään kaksi kriteeriä. 
Esim. ”he kiersivät talon ja kurkistivat sisään ikkunoista”.
2 pistettä - Tekstistä otettu tosiasia tai arvio. Esim. ”lapset kurkistelivat 
sisään ikkunoista”.
1 piste - Osittain oikea vastaus. Esim. ”salapoliisina”.
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim. ”menivät sisälle”.
Kysymys 8 
3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Esim. ”siksi, että he säikähtivät 
takaa kuuluvaa miehen ääntä”.   
2 pistettä - Tekstistä otettu tosiasia tai arvio. Esim. ”lasten takaa kuului 
ääntä”. 
1 piste - Osittain oikea vastaus. Esim. ”mies näki heidät”.
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim. ”he pysähtyivät”.
Kysymys 9
Kysymystä 9 ei arvioida eikä pisteytetä.
Kysymys 10 
3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Mainittu vähintään kaksi kriteeriä. 
Esim. ”lapset menevät katsomaan miehen luo kuvan kehitystä 
joskus toisen kerran”. 
2 pistettä - Tekstistä otettu tosiasia tai arvio. Esim. ”lapset saavat nähdä 
miten valokuvia valmistetaan”. 
1 piste  - Osittain oikea vastaus. Esim. ”seuraavalla kerralla” tai ”mies 
kertoi”.     
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim. ”jatkamalla vakoilua”.
Kysymys 11 
4 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Mainittu vähintään kaksi kriteeriä 
perusteluineen. Esim. ”koska olivat tulleet kurkkimaan hänen 
pimiönsä ikkunasta saadakseen selville mitä mies puuhasi”.
3 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Mainittu yksi kriteeri. Esim. ”lapset 
menivät miehen tontille tutkimaan taloa tarkemmin”.
2 pistettä - Tekstistä otettu tosiasia tai arvio. Esim. ”siitä, että lapset vakoilivat 
häntä”.
1 piste - Osittain oikea vastaus. Esim. ”koska hänellä on pimeä 
ikkuna”.
0 pistettä - Väärä vastaus. Esim. ”kun ne oli niin erikoisia”.
Kysymys 12
4 pistettä - Tulkinta tekstistä omin sanoin. Mainittu vähintään kaksi kriteeriä 
perusteluineen. Esim. ”molemmat tarkkailevat ympäristöään 
tarkasti, että voivat toimia eri tilanteiden vaatimilla tavoilla”.
3 pistettä  - Tukinta tekstistä omin sanoin. Mainittu yksi kriteeri. Esim. 
”sekä valokuvaaja että rahanväärentäjä peittävät ikkunat mustilla 
verhoilla, että saavat työskennellä rauhassa”.
2 pistettä - Vähintään kolme asiaa lueteltu. Esim. ”pimeä huone, laitteet, 
printteri”. 
1 piste - 1–2 asiaa lueteltu. Esim. ”skanneri, pimeä talo”. 
0 pistettä - Väärä vastus. Esim.  ”eläintenkasvattaja”.  
Maksimipistemäärä 33 pistettä
LIITE 6. Tuottavan kirjoittamisen tehtävien tehtävänanto 
ensimmäisellä ja toisella luokalla
Kirjoitustaidon tehtävä
1. Välineet: lyijykynä, pyyhekumi ja ruutupaperi (kirjeen liitteenä).
2. Suoritusohje oppilaille:
* Kirjoita ensin oma nimesi ja luokkasi paperin yläreunaan.
* Kirjoita kertomus aiheesta: Paras ystäväni.
* Ystävä voi olla ihminen, eläin, esine tai mikä tahansa, jota 
pidät ystävänäsi.
LIITE 7. Kyselylomake oppilaiden vanhemmille 
ensimmäisellä luokalla
Hyvät vanhemmat! 
Olette pienten ja innokkaiden ensiluokkalaisten vanhempia. Vanhempina olette asiantuntijoita lapsenne 
kouluun ja opiskeluun liittyvissä asioissa. Pyydämme teitä ystävällisesti arvioimaan lapsenne lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimista ja vastaamaan seuraaviin kysymyksiin. 
Rastittakaa kunkin kysymyksen kohdalta sopivin vaihtoehto tai täydentäkää avoin kohta! 
TAUSTATIEDOT
Kyselyyn vastaa    � isä    �  äiti � molemmat   �  muu huoltaja
Lasten lukumäärä perheessä______________ ja lasten syntymävuodet _____________________ 
Äidin peruskoulutus  Isän peruskoulutus
1. kansakoulu, osa peruskoulua  1. kansakoulu, osa peruskoulua  
2. kansalaiskoulu, peruskoulu  2. kansalaiskoulu, peruskoulu 
3. keskikoulu  3. keskikoulu 
4. lukio  4. lukio 
5. ylioppilastutkinto 5. ylioppilastutkinto 
Äidin ammattikoulutus  Isän ammattikoulutus
1. ammattikurssi tai vastaava  1. ammattikurssi tai vastaava 
2. ammattikoulu 2. ammattikoulu 
3. opisto  3. opisto 
4. ammattikorkeakoulu 4.ammattikorkeakoulu 
5. yliopisto tai korkeakoulu  5. yliopisto tai korkeakoulu 
6. ei ammattikoulutusta 6. ei ammattikoulutusta 
Äidin ammatti____________________ Isän ammatti____________________ 
Äidin työssäolo  Isän työssäolo 
1. kokopäivätyössä 1. kokopäivätyössä 
2. osa-aikatyössä 2. osa-aikatyössä 
3. opiskelee päätoimisesti 3. opiskelee päätoimisesti 
4. työttömänä  4. työttömänä 
5. eläkkeellä  5. eläkkeellä 
6. työkyvyttömyyseläkkeellä  6. työkyvyttömyyseläkkeellä 
7. kotona (esim. lasten hoito)  7. kotona (esim. lasten hoito) 
8. muu, mikä____________________  8. muu, mikä____________________ 
LUKEMINEN
Tällä hetkellä lapseni lukeminen sujuu mielestäni seuraavasti:
                                Erinomai-      Hyvin         Tyydyt-      Välttävästi   Heikosti 
                                sesti                    tävästi
Osaa kaikki kirjaimet � � � � �
Osaa lukea:
Tavuja  � � � � �
Sanoja  � � � � �
Lauseita  � � � � �
                                Erinomai-      Hyvin         Tyydyt-      Välttävästi   Heikosti 
                                sesti                    tävästi
Ymmärtää lukemaansa                
Toistaa lukemaansa 
sanatarkasti   � � � � �
Tekee johtopäätöksiä    
lukemansa perusteella � � � � �
Vertaa lukemaansa  
kokemuksiinsa ja tietoonsa  � � � � �
Kokonaisuudessaan lapseni      
lukee mielestäni � � � � �
KIRJOITTAMINEN
Tällä hetkellä lapseni kirjoittaminen sujuu seuraavasti:
                                Erinomai-      Hyvin         Tyydyt-      Välttävästi   Heikosti 
                                sesti                    tävästi
Osaa kirjoittaa:
Kirjaimet (aakkoset) � � � � �
Tavuja  � � � � �
Sanoja  � � � � �
Lauseita  � � � � �
Kirjoittaa kertomuksia,
                                                   
jotka ovat sisällöltään:
Irrallisia lauseita  � � � � �
Asioita peräkkäin luetteloivia     � � � � �
Yhtä pääajatusta eri perustein 
valottavia  � � � � �
Pääajatuksen syitä ja 
seurauksia pohtivia � � � � �
Kokonaisuudessaan lapseni      
kirjoittaa mielestäni � � � � �
Kiitos avustanne ja vaivannäöstänne!
LIITE 8. Kyselylomake oppilaiden vanhemmille toisella 
luokalla
Hyvät vanhemmat! 
Olette pienten ja innokkaiden toisluokkalaisten vanhempia. Vanhempina olette asiantuntijoita lapsenne 
kouluun ja opiskeluun liittyvissä asioissa. Pyydämme teitä ystävällisesti arvioimaan lapsenne lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimista ja vastaamaan seuraaviin kysymyksiin. 
Rastittakaa kunkin kysymyksen kohdalta sopivin vaihtoehto! 
TAUSTATIEDOT
Kyselyyn vastaa    � isä    �  äiti � molemmat   �  muu huoltaja
LUKEMINEN
Tällä hetkellä lapseni lukeminen sujuu mielestäni seuraavasti:
                                Erinomai-      Hyvin         Tyydyt-      Välttävästi   Heikosti 
                                sesti                    tävästi
Osaa kaikki kirjaimet � � � � �
Osaa lukea:
Tavuja  � � � � �
Sanoja  � � � � �
Lauseita  � � � � �
                                Erinomai-      Hyvin         Tyydyt-      Välttävästi   Heikosti 
                                sesti                    tävästi
Ymmärtää lukemaansa                
Toistaa lukemaansa 
sanatarkasti   � � � � �
Tekee johtopäätöksiä    
lukemansa perusteella � � � � �
Vertaa lukemaansa  
kokemuksiinsa ja tietoonsa  � � � � �
Kokonaisuudessaan lapseni      
lukee mielestäni � � � � �
KIRJOITTAMINEN
Tällä hetkellä lapseni kirjoittaminen sujuu seuraavasti:
                                Erinomai-      Hyvin         Tyydyt-      Välttävästi   Heikosti 
                                sesti                    tävästi
Osaa kirjoittaa:
Kirjaimet (aakkoset) � � � � �
Tavuja  � � � � �
Sanoja  � � � � �
Lauseita  � � � � �
Kirjoittaa kertomuksia,
                                                   
jotka ovat sisällöltään:
Irrallisia lauseita � � � � �
Asioita peräkkäin luetteloivia  � � � � �
Yhtä pääajatusta eri perustein 
valottavia       � � � � �
Pääajatuksen syitä ja 
seurauksia pohtivia    � � � � �
Kokonaisuudessaan lapseni      
kirjoittaa mielestäni    � � � � �
Kiitos avustanne ja vaivannäöstänne!




PL 111, 80101 Joensuu 
Arvoisa opettaja
Voisitko ystävällisesti arvioida yksilökohtaisesti luokkasi oppilaiden tämänhetkistä lukemisen ja kirjoittamisen 
tasoa. Suorittamastasi arvioinnista on varmaan hyötyä myös kevään kirjallisen arvioinnin laatimisessa. 
Kiitokset sinulle etukäteen vaivannäöstäsi. 
Oppilaan nimi:___________________________________________________________________________ 
1. LUKEMINEN 
                                Erinomai-      Hyvin         Tyydyt-      Välttävästi   Heikosti 
                                sesti                    tävästi
Yhdistää kirjaimen 
ja sitä vastaavan äänteen � � � � �
Lukee:
Tavutasolla  � � � � �
Sanatasolla  � � � � �
Lausetasolla  � � � � �
Ymmärtää lukemaansa:
Sanatasolla  � � � � �
Toistavalla tasolla 
(pystyy toistamaan lukemaansa) � � � � �
Päättelevällä tasolla 
(pystyy tekemään johtopäätöksiä   
lukemansa perusteella) � � � � �
Arvioivalla tasolla 
(pystyy vertaamaan lukemaansa  
johonkin ulkopuoliseen kriteeriin) � � � � �
Kokonaisuudessaan oppilas      
lukee mielestäni � � � � �
2. KIRJOITTAMINEN 
                                Erinomai-      Hyvin         Tyydyt-      Välttävästi   Heikosti 
                                sesti                    tävästi
Yhdistää äänteen ja 
sitä vastaavan kirjaimen � � � � �
Kirjoittaa kirjaimet (aakkoset) � � � � �
KÄÄNNÄ !  �
                               Erinomai-      Hyvin         Tyydyt-      Välttävästi   Heikosti 
                                sesti                    tävästi
Kirjoittaa sanelusta:   
Tavutasolla  � � � � �
Sanatasolla  � � � � �




(irrallisia lauseita luetteloivia) � � � � �
Serialistisia  
(asioita peräkkäin esittäviä ) � � � � �
Holistisia  
(yhtä pääajatusta eri  
perustein valottavia) � � � � �
Analyyttisiä   
(pääajatuksen syitä ja 
seurauksia pohtivia) � � � � �
Kokonaisuudessaan oppilas      
kirjoittaa mielestäni � � � � �
3. ERITYISOPETUS










Muusta syystä � �
Miksi?_________________________________________________________________________________
_











2.  Tutkimuksessa mukana olevien koulujen todistuskaavakkeet poikkeavat 
toisistaan. Tässä ohjeita siitä, miten erilaisten todistuspohjien arvioinnit 
yhtenäistetään.
I 
Kaikista todistuksista arvioidaan vain edellä mainitut kouluaineet 
(työskentelytaidot, lukeminen, kirjoittaminen ja matematiikka).
II 





Todistuksen arviointiasteikon kohdista lasketaan keskiarvo, ja 
rajata- pauksissa valitaan alempi arvio. Esimerkiksi jos oppilaan 
todistuksessa on työskentelytaidosta ja sen eri osataidoista kolme 
”kohtalainen” -merkintää ja kolme ”hyvä” -merkintää, oppilaan arvioksi 
työskentelytaidosta tulee tyydyttävä. 
3. Todistuspohjien yksilölliset arviointiohjeet:
 
JOENSUU
1. Noljakan koulu 
Todistuksen arviointiasteikko Yhtenäistämisasteikko
Taito hallinnassa (A) Hyvä
Taito kehittymässä (B) Tyydyttävä
Tarvitsee harjoitusta (C) Tyydyttävä
Tarvitsee toistuvasti ohjausta (D) Heikko
Hyvä (E) Hyvä
Kohtalainen (F) Tyydyttävä
Tarvitsee harjoitusta (G) Heikko






Työskentelytaidon arvio muodostuu todistuksen kohdasta 
”käyttäytyminen ja työskentelytavat” sekä sen kaikista alakohdista 
(keskiarvo).
Äidinkielen lukemisen arvio muodostuu todistuksen kohdasta, 
”äidinkielen taidot” ja sen alakohdasta ”osaat kirjoittaa sanoja ja 
lauseita” (keskiarvo).
Äidinkielen kirjoittamisen arvio muodostuu todistuksen kohdasta, 
”äidinkielen taidot” ja sen alakohdista ”osaat lukea sanoja ja lauseita” 
(keskiarvo).
Matematiikan arvio tulee todistuksen kohdasta ”matematiikan taidot” 
ja sen alakohdista ”osaat yhteenlaskun luvuilla 0–20” ja ”osaat 
vähennyslaskun luvuilla 0 – 20” (keskiarvo).









Työskentelytaidon arvio muodostuu todistuksen kohdasta 
”käyttäytyminen ja työskentelytavat” sekä sen alakohdista 
(keskiarvo).
 








Työskentelytaidon arvio muodostuu todistuksen kohdista 
”vuorovaikutustaidot” ja ”työskentelytaidot” sekä niiden alakohdista 
(keskiarvo).
Äidinkielen lukemisen arvio muodostuu todistuksen kohdasta 
”äidinkieli” ja sen alakohdista ”osaat lukea sanoja”, ”osaat lukea 
lauseita” ja ”ymmärrät lukemasi” (keskiarvo).
Äidinkielen kirjoittamisen arvio muodostuu todistuksen kohdasta 
”äidinkieli” ja sen alakohdista ”osaat kirjoittaa sanoja” ja ”osaat kirjoittaa 
lauseita” (keskiarvo).
Matematiikan arvio muodostuu todistuksen kohdasta ”matematiikka” 
ja sen kaikista alakohdista (keskiarvo).
IMATRA












Tehtävä suoritettu huolellisesti Hyvä
Tehtävä suoritettu Hyvä




Puuttuvat silloin tällöin Tyydyttävä
Puuttuvat usein Heikko
Kohta 5.
Erittäin huolellinen ja siisti Hyvä
Huolellinen ja siisti Hyvä
Joskus huolimaton Tyydyttävä










Työskentelytaidon arvio muodostuu seuraavista todistuksen kohdista: 
1) käyttäytyminen koulussa, 2) osallistuminen oppitunneille, 3) 
kotitehtävien suorittaminen, 4) oppikirjojen ja kouluvälineiden mukana 
olo, 5) koulutarvikkeista huolehtiminen ja siisteys sekä 6) käden taito 
(keskiarvo).
Äidinkielen kirjoittamisen arvio muodostuu todistuksen kohdasta 
”edistyminen opinnoissa” ja sen alakohdista ”kirjoitus” ja ”käsiala” 
(keskiarvo).
 










Työskentelytaidon arvio muodostuu todistuksen kohdasta 
”työskentelytaidot” ja sen kaikista alakohdista (keskiarvo).
7.Tainionkosken koulu, Virasojan koulu ja Meltolan koulu 
Työskentelytaidon arvio muodostuu todistuksen kohdan ”koulutyö” 
sanallisesta arviosta.
Äidinkielen lukemisen ja kirjoittamisen arviot muodostuvat todistuksen 
kohdan ”äidinkieli” sanallisesta arviosta.









































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































LIITETAULUKKO 3. Tutkimuksessa mukana olevien muuttujien 
korrelaatiomatriisi
1. lk = ensimmäinen luokka; 2. lk = toinen luokka; todistuarv. lukeminen = 
todistusarviointi lukutaidossa; todistusarv. kirj. = todistusarviointi kirjoitustaidossa; 
tuott. kirj. sanojen lkm. = tuottava kirjoittaminen sanojen lukumäärä; tuott. kirj. virh. 
luku. = tuottava kirjoittaminen kirjoitusvirheiden lukumäärä.
Merkitsevyys: *p≤.05. **p≤.01.
Muuttuja                       
   
        
      
       
        
         
          
           
            
               
              
                
                
                   
                  
                   
                    
                      
                      
2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20. 21. 22. 23.
1. Sukupuoli -.03 -.00  .08  .02  .01  .05 -.15** -.23***  .17***  .09 -.08 -.22*** -.10* -.41*** -.19***  .20***  .03 -.12* -.27*** -.24*** -.43***  .02 
2. Isän peruskoulutus  .66*** -.61***  .48***  .45*** -.38***  .23***  .25*** -.15**  .23***  .29***  .26***  .12*  .15** -.01 -.16**  .28***  .20***  .21***  .20***  .13* -.14**
3. Isän ammattikoulutus -.68***  .41***  .47*** -.36***  .17**  .25*** -.08  .19***  .21***  .19***  .14**  .10  .06 -.07  .25***  .19***  .16**  .16**  .06 -.07
4. Isän ammatti -.38*** -.35*** .36*** -.20*** -.24*** -.01  -.15** -.19*** -.17** -.16** -.13* -.05  .12* -.22*** -.10 -.10 -.09 -.10  .11
5. Äidin peruskoulutus  .60*** -.42***  .23***  .24*** -.18*** .19***  .24***  .21***  .17***  .12* -.08 -.08  .24***  .17**  .25***  .16**  .06 -.15**
6. Äidin ammattikoulutus -.57***  .15**  .14** -.18***  .23***  .17***  .18***  .05  .10 -.06 -.00  .23***  .11*  .16**  .15**  .06 -.09
7. Äidin ammatti -.16** -.15**  .10 -.20*** -.11 -.14**  .01 -.14** -.04  .02 -.13* -.03 -.11* -.14** -.11  .12*
8. Tekninen lukutaito  .65*** -.35***  .20***  .47***  .36***  .32***  .27*** -.08 -.24***  .31***  .27***  .26***  .31***  .16** -.21***
9. Tekninen kirjoitustaito -.35***  .25***  .37***  .35***  .33***  .33*** -.03 -.23***  .29***  .26*** .34***  .36***  .24*** -.19***
10. Erityisopetus 1.lk  -.27*** -.42*** -.50 -.34*** -.31***  .04  .51*** -.36*** -.41*** -.39*** -.41*** -.16**  .24*** 
11. Kognitiivinen taso 1.lk  .21***  .20***  .21***  .07 -.17*** -.18**  .57***  .15**  .18***  .20*** -.04 -.27***
12.Todistusarv. lukeminen 1.lk  .44***  .36***  .20*** -.10 -.47***  .35***  .44***  .37***  .32***  .08 -.34***
13. Todistusarv. kirj. 1.lk  .36***  .34*** -.06 -.54***  .26***  .49***  .56***  .38***  .27*** -.25***
14. Luetun ymmärtäminen 1lk.  .26***  .00 -.30***  .29***  .29***  .34***  .33***  .07 -.22***
15. Tuott. kirj. sanojen lkm. 1lk.  .50*** -.25***  .16**  .20***  .25***  .38***  .45*** -.06
16.Tuott. kirj. virh. lukum. 1lk.  .02 -.09 -.01 -.07  .10  .14**  .15**
17. Erityisopetus 2.lk -.25*** -.42*** -.42*** -.30*** -.21***  .24*** 
18. Kognitiivinen taso 2.lk  .21***  .27***  .31***  .05 -.23***
19.Todistusarv. lukeminen 2.lk  .59***  .44***  .16** -.27***
20. Todistusarv. kirj. 2.lk  .46***  .26*** -.26***
21. Luetun ymmärtäminen 2.lk   .39*** -.15**
22. Tuott. kirj. sanojen lkm. 2.lk  .28***
23.Tuott. kirj. virh. lukum. 2.lk
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